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Editorial
Editoriale

L e résultat négatif de la votation sur la nouvelle |oi
scolaire fribourgeoise, dont I’ enjeu consistait en I’intro-
duction d’'un enseignement bilingue généralisé dans les
écoles du canton, représente un échec dela politique
linguistique de la Suisse et un avertissement aux pédagogues,
didacticiens et linguistes engagés dans le dével oppement de
nouvelles démarches d’ apprentissage des langues: une part
importante de la population, et du corps enseignant, ne
semble pas préte a suivre les propositions ambitieuses qui
semultiplient ci et la...

On peut certes tenter de trouver diverses explications ace
vote négatif. Mais |e probléme nous semble plus profond.
Tout se passe comme s les véritables innovations
(I enseignement bilingue par exemple) N’ étaient soutenues
gue dans la mesure ou elles restent cantonnées dans des
limites expérimentales, tant qu'il N'y apasderrieéreelesun
projet social et politique plus large, qui concrétiserait le
plurilinguisme de notre pays et mettrait en valeur sa
richesse culturelle; tout se passe comme s'il falait
absolument apprendre une autre langue nationale durant la
scolarité obligatoire — au nom de cette notion de plus en
plus passe-partout qu’ est la“cohésion nationale” — mais
sans qu’il importe qu’ on la sache vraiment: les vraies
priorités, économiques, sont ailleurs...

Le débat actuel sur I'introduction précoce de |’ anglais ne
fait que confirmer notre constat. Certes, la CDIP (voir p.
63) n'apasdéfinitivement tranché, et lavolonté d’ ensaigner
deux langues dées I’ école primaire ne peut étre percue que
positivement. Mais il n'en reste pas moins que nous
sommes en train d’ échouer danslamise en valeur de notre
diversité linguistique.

Ces deux évenements sont d' ailleurs liés et ils nous forcent
ainterroger — une fois de plus— la question des langues
en Suisse: qu' avons-nous fait pour que les ééves apprennent
vraiment la seconde langue national €? qu’ avons-nous fait
pour concrétiser |’ article 70 de la nouvelle Constitution
fédérale? qu’ avons-nous fait pour intégrer les autres langues
présentes dans nos villes et dans nos classes?... C' est dans
ce contexte qu'il faut dés lors examiner, comme une
hypothése pédagogique parmi d’ autres, la question de
I’ enseignement précoce de |’ anglais.

Ce numéro porte sur les manuels pour |’ enseignement des
langues 2: quelle place leur donner dans I’ enseignement?
guelles en sont les orientations actuelles? des manuels
peuvent-ils étre congus dans le cadre d’ un enseignement
bilingue? Toutes ces questions s inscrivent dans laréflexion
gue nous nous devons de reprendre. Mais, de gréce, qu'on
laisse alors al’ école le choix des moyens qu'il s’ agit de
mettre en oeuvre pour atteindre les buts que la société lui
assigne et qu’ on ne vienne pas, apres coup, dire qu'il faut
enseigner I'anglais... mais sans que les él éves le sachent
trop bien car notre identité et notre richesse linguistique
pourraient étre menacées... (réd.)
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I | risultato negativo della consultazione sulla nuovaleg-
ge scolastica friburghese, in cui la postain gioco era
I"introduzione dell’ insegnamento bilingue generalizzato
nelle scuole del cantone, costituisce una sconfitta per la
politicalinguistica della Svizzera, e un monito agli inse-
gnanti eal linguisti impegnati ad elaborare nuove forme di
apprendimento delle lingue: una parte consistente della
popolazione e del corpo insegnante non pare disposta a
seguire le ambiziose proposte che fioriscono quaela...
Certo, s potrebbero avanzare diverse spiegazioni per
guesto voto negativo. Mail problema, ¢ci sembra, €un atro
ed & pit profondo. E come se le vere innovazioni, ad
esempio I'insegnamento bilingue, siano sostenute solo se
restano entro i limiti di sperimentazioni ben circoscritte,
fintanto cioé che non sono portatrici di un progetto sociale
e politico pit ampio, capace di concretizzareil pluri-
linguismo del nostro paese e di valorizzarne laricchezza
culturale; € come se occorresse assolutamente imparare
un’ atralingua nazionale nella scuola dell’ obbligo — in
nomedi un’ideadi coesione nazionale sempre pil passe-
partout — ma senza che siaimportante che la si impari
davvero: le vere priorita, economiche, stanno altrove...

Il dibattito sull’introduzione precoce dell’inglese e su
un’eventuale inversione dell’ordine di apprendimento
dell’inglese e della seconda lingua nazionale € una chiara
confermadi queste nostre congtatazioni. D’ accordo, la CDPE
(cf. p.63) non ha ancora preso una decisione definitiva, ela
volonta di insegnare due lingue fin dalle elementari non s
pud non recepire positivamente. Ma é un fatto che siamo
incapaci di valorizzare davvero lanogtradiverstalinguistica
D’ dtronde, le due vicende sono collegate, e ci costringono
achiederci (ancora unavolta): che cosa abbiamo fatto
perchégli alievi imparino veramente la seconda lingua
nazional e? Che cosa abbiamo fatto per concretizzare |’ ar-
ticolo 70 della nuova Costituzione federale? E per integra-
re le altre lingue presenti nelle nostre citta e nelle nostre
classi? E in questo contesto che va considerata— come
un’ipotesi pedagogicatrale altre—laquestione dell’inse-
gnamento precoce dell’inglese.

Questo numero di Babyloniasi occupa dei manuali per
I'insegnamento delle lingue seconde; qual e posto spettaal
manual e nell’ insegnamento? si possono realizzare nuovi
manuali nella prospettiva dell’insegnamento bilingue?
secondo quali orientamenti? Alcune domande perfetta-
mente in sintonia con lariflessione che ancora una volta
intendiamo rilanciare, di fronte agli attuali cambiamenti
politici e sociai. Ma, per favore, sialasciata allascuolala
sceltadel mezzi da porre in atto per conseguire gli obiettivi
che la societa le assegna, e non si venga poi adire che
bisogna insegnare I’inglese, ma senza che gli allievi lo
sappiano troppo bene, poiché questo metterebbe a repen-
taglio la nostra identita e la nostraricchezzalinguistica...
(red.)



Vor kurzem hat das Volk des Kantons Freiburgs ein
Gesetz abgelehnt, das die Einflihrung des mehrsprachigen
Unterrichts besbsichtigte. Dieses Ergebnisist eine Niederlage
fUr die schweizerische Sprachpolitik und zugleich ein
Fingerzeig fir jene Lehrkréfte, Didaktiker und Linguisten,
die sich um innovative Ansétze im Sprachunterricht und —
lernen bemUihen. Ein bedeutsamer Anteil der Bevolkerung
und der Lehrkréfte scheint nicht bereit zu sein, ambitionierten
Vorschlégen zu folgen...

Erkléarungen fur diesen Entscheid gibt es vermutlich viele.
Aber das Problem hat grundlegenden Charakter. Alles deutet
darauf hin, dass einschneidende Innovationen wie der
mehrsprachige Unterricht nur soweit Unterstiitzung finden,
assedie Grenzen des Experimentellen nicht Uberschreiten.
Dies hat u.a. damit zu tun, dass sie von keinem politisch-
kulturellen Projekt gestiitzt werden, das die Forderung und
Kultivierung der mehrsprachigen und multikulturellen
Ressourcen unseres Landes beabsichtigt. Alles deutet darauf
hin, dassim Namen des nationalen Zusammenhaltes—ein
Begriff, der zusehends zum passe-partout degradiert wird - in
der obligatorischen Schule zwar unbedingt eine zweite
Landessprache gelernt werden muss, aber deren Beherrschung
ist offengchtlich nicht gefragt. Die wahren (6konomischen)
Prioritédten sind anderswo zu orten.

Die aktuelle Debatte um die Einfiihrung des Englischen as
erste Fremdsprache bestétigen diese Eindriicke. Die EDK
(Vgl. S. 63) hat zwar diesbezliglich noch keine endgliltige
Empfehlung verabschiedet und der Wille, von der Primar-
schule an, zwei Fremdsprachen zu unterrichten ist positiv zu
werten. Aber esigt uniibersehbar, dass es unserem Land nicht
gelingt, den eigenen sprachlichne und kulturellen Reichtum
auszuniitzen und zu fordern.

Die Aktualitét dieser zwel eng verbundenen Fakten zwingt
uns einmal mehr, die Sprachenfrage in der Schweiz neu zu
gellen: Was haben wir getan, damit die jungen Generationen
wirklich eine zweite L andessprache lernen konnten? Was
haben wir getan, um den neuen Sprachenartikel der BV (Art.
70) umzusetzen? Was haben wir getan, um die anderen in
unserem Lande gesprochenen Sprachen zu integrieren? Auch
missen wir die Einfihrung des Frihenglisch als eine
padagogische Hypothese wie jede andere diskutieren und
unvoreingenommen nach den Konsequenzen fragen.
Diese Babylonianummer ist den Lehrmitteln gewidmet.
Wel che didaktische Tendenzen prégen deren Konzipierung?
Welche Rolle sollen sie im Unterricht haben? Diese und
andere Fragen fligen sich nahtlos in die angesprochene
Reflexion ein. Aber bitte, die Schule soll schlussendlich
dartiber entscheiden kdnnen, was fur Mittel zur Erreichung
der von der Gesdllschaft vorgegebenen Ziele eingesetzt
werden sollen und, falls man Englisch will, sollte man es
auch tunlichst vermeiden, im Nachhinein mit dem Vorwurf
zu kommen, zu vid Englisch kdnnte der nationalen I dentitédt
und dem Zusammenhalt abtraglich sein. (Red.)
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Da:urt hail pievel da chantun da Friburg refusainalescha
che prevesaival’introducziun da |’ instrucziun plurilingua.
Quest resultat € inaterradaper lapoliticadalinguas svizraed
en il medem mument inafrida per tas scolasts, didactichers
elinguists che sa stentan per accessinnovativsen I'ingtruir e
I’emprender linguas. Ina gronda part —lamajoritad?—dala
populaziun e dals scolasts na para betg d' esser disponidada
seguir las propostas ambiziunadas. ..

Explicaziuns per questa decisiun datti probablamain bleras.
Mo il problem hain caracter fundamental. | para che
innovaziuns fundamentalasm, sco I’ instrucziun plurilingua,
chattian be sustegn usche ditg sco ellas samovan entaifer
in rom experimental. Quai vul dir ch’ellas na vegnan betg
sustegnidas da projects politic-culturals che intendan da
promover e da cultivar las ressursas plurilinguas e
multiculturalas en noss pajais. Tut parad’ir en quella
direcziun, ch’ina secunda lingua naziunala stoppia exnum
vegnir emprendida en la scola populara- quai en I’interess
dalacoerenza naziunda (in’ expressiun che vegn degradada
pli e pli ad in passe-partout) - betg dumandaesi dentant dad
er dominar questalingua. Il cuntrari! Han instemadala
maschaida da linguatgs e da la sperditadala ,lingua
materna’ stgetta e netta? En insdal’ avis che I’identitad
linguistic-territoriala saja smanatschada?

La debatta actuala davart |’ introducziun dal’ englais sco
emprima lingua estra en la scola obligatoria (cf. las
iniziativas dala CDE) conferman questaimpressiun. Bain
hala CDE anc betg deliberaina recumandaziun definitiva
ed er lavoluntad d’ emprender duas linguas estras en scola
primara é da beneventar. Igl & dentant betg da survesair ch'i
na reussescha betg a noss pajais datrair aniz e promover
siaritgezzalinguistica e culturala. L’ actualitad da quests
dusfatgs colliads fermamain in cun |’ auter ans sforzaina
giada dapli d’ ans tschentar da principi la dumonda da
linguatgs: Tge avain nus fatg per che la generaziun giuvna
haja propi pudi emprender ina secundalingua? Tge avain
nus fatg per realisar e concretisar il nov artitgel dalinguas
dalacongtituziun federala (art. 70)? Tge avain nus fatg per
integrar las autras linguas discurridas en noss pajais?
Plinavant stuain nus discutar I'introducziun dal’englais
tempriv sco inaipotesa pedagogica sco mintg' autraerae
dilucidar sias consequenzas.

Quest numer da Babylonia é deditga ds meds d' instrucziun.
Tge tendenzas didacticas segnan lur concepziuns? Tge
rollagiovan elsen I’instrucziun e surtut en I’ instrucziun
plurilingua? Quella ed autras dumondas s’ integreschan
directamain en lareflecziun gist numnada. Bun, la scola
duai la fin finala decider, tge meds che duain vegnir
impundids per cuntanscher las finamiras prendidas en mira
dalasocietad. En cas ch’insvul I’ englais, duessan ins
dentant er evitar davegnir alafin cun larenfatscha che
memia bler englais pudessia periclitar I'identitad e la
coerenza naziunala.



Francesca Roncor oni
Bern

Die Beitrage dieser Publikation
sollen einen Einblick in die aktuelle
L ehrmittel produktion der Schweiz
vermitteln und die Realisierung
fremdsprachendidaktischer Postula-
tein Lehrmitteln diskutieren, wie
sie etwa auch im Gesamtsprachen-
konzept fur den L2-Unterricht
vorgeschlagen wurden. Die Themen
sind in einer horizontalen und in
einer vertikalen Achse dargestellt.
Die horizontale verfolgt Lehrmittel
aus einer sprachpolitischen Optik:
Sie beschreibt die aktuellen Ausein-
andersetzungen um die gangigsten
L2-Lehrmittel, diein der welschen
und deutschen Schweiz eingesetzt
werden. Darunter félt auch die
Darstellung der Ergebnisse der
Genfer Untersuchung zur kommuni-
kativen Kompetenz in CH-L2-
Lehrmitteln (NFP 33).

Die vertikale Achse zielt auf eine
Darstellung der wichtigsten fremd-
sprachendidaktischen Erkenntnisse,
die im Zusammenhang mit L ehr-
materialien und Lernkonzepten in
den letzten Jahren vorgestellt
werden, wobei jeder Artikel einenin
der Sprachlehrforschung diskutier-
ten Begriff fokussiert, namlich
Immersion, Binnendifferenzierung,
Interkulturalitét, Multimedia und
"Eveil au langage’.

Esist hervorzuheben, dass ein
grosser Teil der Beitrage von L2-

L ehrmittelautorl nnen verfasst
wurde und von ihnen eine Perspek-
tive beleuchtet wird, aus der sich
immer automatisch die Frage nach
der Umsetzbarkeit theoretischer
Fragestellungen in die Praxis stellt.

Tema
L ehrwerke im Fremdsprachenunterricht

Les manuels dans I’ enseignement des langues secondes
I manuali nell’insegnamento delle lingue seconde

Manuals en I’instructiun dals linguatgs

L ehrmittel 2000: Didaktischer
Konsens und Realisierungsvielfalt

Manuali 2000: consenso didattico e diversita nell'applicazione
Moyens d'enseignement 2000: consensus didactique et diversité dans

I'application

Con questo numero cerchiamo di
dare unavisione generale sulla
produzione di manuali e materiali
L2 in Svizzera e di verificarefin
dovei postulati della didattica delle
lingue che si ritrovano anche nel
cosiddetto “ Gesamtsprachen-
konzept" siano stati realizzati nei
manuali recentemente pubblicati. |
temi affrontati sono disposti su due
assi, uno orizzontale, I'altro
verticale. Sul primo asse si adotta
un’ottica di politica linguistica per
mettere a fuoco i dibattiti attorno
alle scelte di manuali L2 nella
Svizzera romanda e tedesca. In
guesto ambito vengono pure
presentati i risultati di unaricerca
sulla competenza comunicativa
nella seconda lingua nazionale
condotta nel quadro del PNR 33.

L' asse verticale presenta invece
alcuni aspetti emergenti nella
discussione e nella ricerca didattica
attuale. Gli articoli sono dedicati in
particolare ai seguenti concetti:
I’'immersione, la differenziazione,
I"interculturalita, |’ éveil au langage
e I'uso di multimedia. Va sottoline-
ato che la maggior parte dei
contributi sono di autori e autrici di
manuali L2 e che quindi |a prospet-
tiva teorica assunta e sempre
attenta alle esigenze della pratica.
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Dans ce numéro nous nous
proposons de fournir une vue

d’ ensemble de la production de
manuels et de supports didactiques
pour les L2 en Suisse, et de vérifier
jusgu’ aquel point les postulats
didactiques contenus dansle

“ Gesamtsprachenkonzept” ont é&té
réalisés dans les matériels de
publication récente. Les themes
affrontésici suivent deux axes
majeurs, un premier horizontal, le
second vertical. Le premier axe
adopte une perspective de politique
linguistique, pour cerner |’ essentiel
des débats sur les choix de manuels
L2 en Suisse romande et
alémanique. Dans la méme partie,
nous présentons les résultats d' une
recherche sur la compétence
communicative dans la seconde
langue nationale, menée dansle
cadre du PNR 33.

L’ axe vertical touche un certain
nombre de points chauds de la
recherche et du débat actuel en
didactique. Les articles sont
consacrés en particulier aux notions
suivantes: I'immersion, la
différenciation, I’interculturalisme,
I’éveil au langage, les multimédias.
Il est intéressant de souligner que la
plupart des contributions nous
viennent d’ auteures et auteurs de
manuels L2, et que déslorsla
perspective théorique choisie reste
trés attentive aux exigences de la
pratique.



Funktion von Lehrmitteln
Unerflllbar hohe Erwartungen wer-
den von Lehrenden an ein fremd-
sprachliches Lehrmittel gestellt: Es
soll nicht nur die Neugier der Lernen-
den fir die fremde Sprache wecken,
sondern diese Motivation auch
langerfristig aufrechterhalten, es soll
auch Lernprozesse ausldsen und das
Lernpotenzial maximieren, relevante
und ndtzliche Inhalte vermitteln und
Moglichkeiten zur Selbstevaluation
bieten. Es soll ebenfalls dem indivi-
duellen Lernstil und der Beeinflus-
sung des Lernprozesses durch affek-
tive Komponenten Rechnung tragen.
Und Lernende wirden von einem
fremdsprachlichen Lehrmittel verlan-
gen, dass esihnen als Orientierungs-
hilfe und Nachschlagewerk zur K1&
rung von sprachlichen Problemen
dient, ihnen klare Sprechanleitungen
bietet und dass der Stoff intensiv und
zugleich spielerisch dargeboten wird.
Obwohl Lehrmittel niemalsall diesen
BedUirfnissen gerecht werden kénnen,
erfullen sie eine Menge Funktionen
im fremdsprachlichen Unterricht: Sie
erleichtern den Lehrenden die Unter-
richtsvorbereitung, indem sie ihnen
die Sorge um den sprachlichen Pro-
gressionsverlauf, um den grammati-
kalischen Aufbau und um themati-
sche Anregungen abnehmen und
richtungsweisend die Gesamtlernziele
definieren. Sie ermdglichen den Ler-
nenden, kommunikative Aufgaben zu
tibernehmen und mit Ubungen und
Texten Sprache in einem schulischen
Gebrauch anzuwenden und sie zeigen
ihnen, mit welchen Redemitteln wel-
che Ziele erreicht werden konnen.
Neuere Lehrmittel erleichtern zudem
das selbsténdige Lernen und stellen
Anlagen zu handlungs- und projekt-
orientiertem Arbeiten in der Fremd-
sprache bereit.

Auch wenn im Klassenzimmer der
Fokus vermehrt auf die Lernenden
gerichtet wird, kreist die Organisati-
on des Unterrichtsgeschehens immer
noch um das L ehrmittel und geht von
ihm aus. Allen konstruktivistischen

Lernansétzen und Forderungen zum
Trotz definiert sich der fremdsprachli-
che Unterricht nach wie vor zu einem
grossen Teil Uber Lehrmittel, eine
Tatsache, die sich nicht so schnell
andern wird. Zwischen Lehrenden und
Lernenden Ubernimmt das Lehrmittel
eine vermittelnde Funktion. Uber
Lehrmittel wird gegenseitige Verstan-
digung und Verbindlichkeit hergestd It
und eine gemeinsame Sprache ge-
schaffen. Sie stellen das Gelénder dar,
an dem sich Lehrende und Lernende
festhalten kdnnen.

Angesichts der zunehmenden Kom-
plexitdt des Unterrichtsgeschehens,
das lerntheoretischen, fremdsprachen-
didaktischen und pédagogischen Kri-
terien genligen muss ohne die
Individualisierung der verschiedenen
Lernergruppen zu vernachlassigen,
fallen Lehrmitteln Uberaus vielschich-
tige Aufgaben zu. lhre Rollenzu-
schreibungen haben sich geéndert: Im
Klassenzimmer sind sie Animatoren,
Ratgeber und Nachschlagewerke. Sie
miissen Impulse geben, projektorien-
tierte Arbeitsanlagen bereitstellen, den
Lernenden zeigen, wie sie sich selber
orientieren, Informationen beschaf-
fen und induktiv die Grammatik erar-
beiten kdnnen. In modularen Zyklen
aufgebaut und flexibler gestaltet, soll-
ten sie auf eéine markierte Linearitét in
den Progressionen und auf ihre domi-
nierende Stellung im Klassenzimmer
verzichten. Der Paradigmawechsel
von der Lehrbuchautoritét zur Lerner-
zentriertheit scheint schwierig reali-
sierbar. Hier sehen sich Lehrmittel-
autorlnnen der Herausforderung ge-
genuibergestellt, wie sie die neuen
mediaen M dglichkeiten einsetzen und
die Forderungen nach Lernerzen-
triertheit, Autonomie und Selbsteva-
[uation einlGsen.

Das“Produkt” Lehrmittel

Lehrmittel sind kulturelle Produkte,
die von gesellschaftlichen, 6konomi-
schen, bildungs- und sprachpoliti-
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schen sowie fremdsprachendidakti-
schen und —methodischen Faktoren
zu ausserst komplexen Medien-
erzeugnissen gestaltet werden. Die
L ehrmittel produktion bedeutet einen
Balanceakt zwischen all den von ver-
schiedenen Seiten gestellten Anfor-
derungen: Offentliche Institutionen
wie z.B. kantonal e Erziehungsdirek-
tionen, die ILZ fur die deutsche
Schweiz und das IRDP fir die Roman-
die, oder private Institutionen wie z.B.
das Goethe-Institut geben Lehrmittel
in Auftrag. Damit sind Adressaten,
institutionelle Verwendungen des
Lehrmittels, curriculare Einbindungen
und Finanzierungen festgelegt. Vom
Verlag werden die Bestandteile des
Lehrmittels (welche Print-, Audio-
und Computermedien) festgelegt, na
turlich alle Druckvorgaben, Formate,
und das Layout - und meistens auch
die graphische Bearbeitung. Auf
konzeptueller Ebene sind Empfehlun-
gen und Begutachtungen verschiede-
ner Gremien und Kommissionen als
sinnvolle Erganzungen im Produk-
tionsprozess zu beriicksichtigen. Die
Schweiz hat ein weltweites Renommé
als schulische L ehrwerkproduzentin:
Graphische, buchdruckerische wie
auch padagogische Traditonen ver-
binden sich hier in idealer Weise zu
Top-“Produkten”. Im fremdsprachli-
chen Sektor ist sie nicht nur for didak-
tische Konzeptualisierungen, fr lin-
guistisch sorgféltige Ausarbeitungen
der Materialien, sondern auch fir
innovative Publikationen bekannt.
Schwel zer Lehrmittel biirgen fir Quar
litét; abzulesen ist dies an der hohen
Preisverleihquote. Als viersprachiges
Land mit einer ausgepragten Spra-
chenpolitik ist zudem die beachtliche
Quantitét an regionalen Publikatio-
nen hervorzuheben, die flexibel und
innovativ auf lokale sprachpoalitische
Eigenheiten reagieren kdnnen, leider
aber auch kantonale Koordinierungen
erschweren.



Zur Lehrwerkforschung
L2-Lehrmittel sind getreuliche Ab-
bilder der jeweiligen Fremdsprachen-
methoden: Wenn friher Lehrmittel
mit Nachdruck ausschliesslich eine
Methode als lerntheoretisches Credo
vertraten, fassen Lehrmittel heute ver-
schiedene in der Fremdsprachendi-
daktik postulierte Ansdtze zusammen,
die vor alem aus den theoretischen
Erkenntnissen tiber Lernprozesseim
Spannungsfeld der Lernpsychologie
und der Padagogik in den letzten Jah-
ren entwickelt wurden.
In den 80-er Jahren wurden in der
Padagogik die Forderungen nach
Autonomie (Holec,1988), Eigenstan-
digkeit und Selbstverantwortung laut,
“lernen lernen” as padagogisches
Leitziel fir eine Schule, die den An-
forderungen einer miindigen Gesell-
schaft Rechnung tragen sollte. Heute
differenziert Kénig (1999:70) die An-
liegen zum selbstbestimmten Handeln
in folgende Schritte aus:
» Nachdenken Uber die eigene Lerner-
rolle;
e Zuweisung aktiver Rollen und Frei-
raume;
* Mitbeteiligung an der Produktion
von Materidien;
« Evaluation des eigenen (Lern)ver-
haltens;
« Graduelle Integration von autono-
mieférdernden Ansétzen;
* Rolle der Lehrerhandreichungen.

Konig geht von der Idee einesLerners
als Konsument und Produzent aus.
Wenn er die Mitbeteiligung an der
Produktion von Materialien postuliert,
fliessen hier die Erkenntnisse der
konstruktivistischen L erntheorie mit
ein, die besagt, dass Lernen immer
eine individuelle Rekonstruktion von
Weltwissen bedeutet und die Funkti-
on von Lehrmateriaien nur die Doku-
mentation von Lernprozessen sein
kann. Konsequenterweise mussten
diese also von den Lernenden selber
erstellt werden, dadiein einem tradi-
tionellen Sinne konzipierten Lehr-
mittel gewonnenes Wissen kanonisie-

ren und der Dynamik des Lernens
nicht Rechnung tragen. Es zeichnet
sich - obschon nicht in dieser Radi-
kalitét - doch ein Paradigmawechsel
fur Lehrmittel ab: Wohl bieten Lehr-
materialien Lernanstdsse an, versu-
chen aber zunehmend, die Entschei-
dungen Uber das eigene Lernen den
Lernenden selber zu Uberlassen.
Zudem beeinflusst der interkulturelle
Forschungsansatz die L2-L ehrmittel-
produktion immer stérker. So setzen
sich funf von elf Beitrdgen in der
neusten Publikation zur Lehrwerk-
forschung (Borner/V ogel, 1999) mit
interkulturellen Aspekten auseinan-
der. Lehrmaterialien mussen den
Aspekten der Alltagskultur, den Rol-
lenkonzepten und dem Personen-
inventar wie der Thematisierung von
Minderheiten und Stereotypen ver-
mehrt Aufmerksamkeit schenken und
Fremdwahrnehmung als interaktive
Auseinandersetzung mit dem Frem-
den interpretieren. Auch die Aspekte
der Sprachreflexion und des Sprachen-
vergleichs sollten ad's Diskussion kon-
tinuierlich einbezogen sein.

Generell ist zur Lehrwerkforschung
zu bemerken, dass siein der interna-
tionalen Sprachlehrforschung und
Fachdidaktik so gut wieinexistent ist,
und dass L ehrmittelautorlnnen noch
nicht einmal in Ansétzen auf eine
Theorie des Lehrwerks zurtickgreifen
koénnen. Wohl gibt es anhand von
Kriterienkatalogen Analysen zu be-
stehenden L ehrmitteln; diese wurden
mit dem Ziel durchgefuhrt, Instru-
mente fUr die Lehrmittelauswahl zu
erarbeiten. Hingegen fehlen jegliche
Messinstrumente zum Lernerfolg und
zur Wirksamkeit von Lehrmitteln, und
die wenigen Mikroanalysen zu detail -
lierten Fragestellungen liefern nur
stark begrenzte AufschlUisse Uber die
analysierten Lehrwerke. Und obwohl
Evaluationen von Lehrwerken, wie
digjenigen von Kast/ Neuner (1994)
und Nodari (1994) sich als Beitrége
zur Lehrwerktheorie verstehen, ver-
mochten auch sie nicht, eine wissen-
schaftliche Diskussion auszuldsen.
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Diese Forschungdllicke wird erst aus-
gefillt werden, wenn Institutionen
bereit sind, Evaluationen von Lehr-
mitteln systematisch in den Auftrag
der Lehrmittelproduktion mit einzu-
beziehen; dadurch wiirden auch Riick-
wirkungen auf die Grundlagen-
forschung erzielt.

Lehrmittel 2000: Versuch einer
Bilanz

Ziel dieser BabyloniasNummer ist es,
die Forderungen der Sprachlehr- und
lernforschung, die vor circa zehn (und
mehr) Jahren an Lehrmittel gestellt
wurden, in einem bescheidenen Mas-
se zu Uberprifen und zu bilanzieren:
Ermdglichen Lehrmittel echte Kom-
munikationsanldsse? Fordern sie die
Entwicklung von Eigenstandigkeit?
Stellen sie den Lernenden lernerzen-
trierte Auftrége? Welche Moglich-
keiten gibt es, die Binnendifferen-
zierung in Lehrmitteln wirksam auf-
zubauen? Erfillen sie die interkultu-
rellen und sprachreflektierenden An-
spriiche? Welche Mdglichkeiten zum
Selbststudium ergeben sich mit den
neuen medialen Hilfsmitteln? Hier
setzen auch die Beitrdge dieser Num-
mer an: Postulate wie kommunikati-
ve Kompetenz, Binnendifferenzie-
rung, Modularitét, interkulturelle
Kompetenz, Eveil au langage und Me-
dieneinsatz werden aus der Perspekti-
ve der Praxis diskutiert.

Die Beitrage sollen einen Uberblick
Uber die schweizerische Lehrmit-
tel“szene” geben: Auf horizontaler
Achse befassen sich die Beitréage mit
Darstellungen der Lehrmittel politik
in der Romandie und in der deutschen
Schweiz.

So setzen sich die Beitrédge von M.
Nicolet und R. Walther mit der Koordi-
nierung des L ehrmittelgebrauchs auf
kantonaler Ebene auseinander. Unab-
hangig voneinander ziehen beide dhn-
liche Schlussfolgerungen aus der kan-
tonalen Lehrmittel palitik: M. Nicolet
fordert, dass diese heute interkantonal



geregelt werde und schlagt fir deren
Gelingen verschiedene Massnahmen
Vor.

R. Walther zeigt, wie sich die heutige
politische Diskussion um die Vorver-
legung des Fremdsprachenunterrichts
auf die Erarbeitung eines neuen Lehr-
mittels auswirkt; er warnt vor einer
Wiederholung des Fehlers, der vor 20
Jahren zu der Aufspaltung der Fran-
z0sisch-Lehrmittelentwicklung ge-
fhrt hat.

Der vertikalen Achse lassen sich
digjenigen Beitrage zuschreiben, die
sich jeweils mit einer spezifischen
fremdsprachendidaktischen Frage-
stellung befassen. Im Spannungsfeld
zwischen theoretischer Auseinander-
setzung und tauglichen Umsetzungen
fur die Praxis diskutieren Lehrmittel-
autorlnnen fremdsprachendi daktische
Themen wie kommunikative Kompe-
tenz, Binnendifferenzierung, Modula-
ritét, interkulturelles Lernen, Eveil au
langage und Multimedia.

Die Zusammenfassung einer wissen-
schaftlichen Untersuchung von M.
Marschall und I. Plazaola Giger zum
didaktischen Postulat der kommuni-
kativen Kompetenz in Lehrmitteln ist
aus einer Nationalfondstudie (Projekt
33) entstanden; hier legen se—gerafft—
ihre Ergebnisse vor und miissen fest-
stellen, dass die in Lehrmitteln einge-
bauten Sprechakte der pragmalin-
guistischen Theorie nur partiell ge-
recht werden.

Im Artikel von P. Kleeund Ch. Le
Pape werden Binnendifferenzierung
und Modularitét im neu erschienenen
Franzosischlehrmittel “Envol” fokus-
siert.Anhand des neuen Lehrmittels
wird genau aufgezeigt, wie Binnen-
differenzierung und Modularitét in
das Lehrmittel eingebaut wurden und
wie damit umzugehen ist - eine echte
Hilfe zum prozessorientierten Arbei-
ten.

L. Wertenschlag stellt anhand von
ganz konkreten Beispielen aus “Mo-
ment mal” den Einsatz von Multi-
mediavor. Von Zielbeschreibungen
ausgehend, wird vorgefihrt, mit wel-

chen multimedialen Einsatz-
maoglichkeiten diese erreicht werden
kodnnen.

Die Beitrage von M. Miller und C.
Nodari sind im interkulturellen Be-
reich anzusiedeln. M.Mller erlautert
interkulturelles Lernen a's Paradigma:
wechsel im Kopf, als Hatung, die qua
Fremdwahrnehmung in einem konti-
nuierlichen Wechselverstandnis mit
dem Eigenen zu einer verénderten
Selbstwahrnehmung fihrt.

Als aktuelles Projekt préasentiert C.
Nodari das Konzept des neu zu er-
scheinenden Lehrmittels fir Aus
landerkinder in seiner Entstehungs-
phase.

Immersion und Eveil au langage sind
sicher die noch am wenigsten in unse-
rem L2-Unterricht integrierten For-
derungen. Hier setzen die beiden Bei-
trége von A. Leopold-Mudrack und
J.-F. de Pietro an: Leopold-Mudrack
versucht, anhand von immersiven
Materialien fur den Frahunterricht
Deutsch aufzuzeigen, welche A spek-
te bel der Herstellung von zukinfti-
gen immersiven Materidien vermehrt
beachtet werden muissten.

Und J. F. de Pietro erwégt eine besse-
re Vernetzung von Sprachinhalten und
Sprachreflexion in Lehrmitteln.
Schliesslich widmen sich zwei Bei-
trége den Problemen von Englisch-
lehrmittel“konsumenten”: Jean RU-
diger-Harper beschreibt die Qual der
Lehrmittelwahl im untbersichtlichen
Dickicht der Englischlehrmittel pro-
duktion.

In einer von mir durchgefiihrten Um-
frage bei Lehrerinnen zum Lehrmittel
“Hotline” werden ihre Arbeitsvor-
gehen und L ehrmittelinterpretationen
etwas beleuchtet. Leider war es nicht
maglich, auch die Meinungen der -
gentlichen Adressatinnnen, der Schi-
lerlnnen einzuholen.

Per spektiven
Das Lehrmittel wird auch in Zukunft
eine Funktion im Fremdsprachen-
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unterricht beibehalten. Was sich an-
dern wird, was sich schon geandert
hat, ist sein Auftritt. Das autodidakti-
sche Lernen, die multimediale Lern-
umgebung und der rasche Zugriff auf
enorme Infomationsmdglichkeiten
wirken immer stérker auf die Lehr-
werkproduktion ein. Und diese Ge-
wichtsverlagerung auf ein prozess-
orientiertes Fremdsprachenlernen, das
dem eher traditionellen, statischen
Verfahren gegeniibergestellt werden
muss, bedeutet die wirkliche Heraus-
forderung an neue L ehrwerkkonzep-
tionen.

Anmerkung

1 So z.B. die Untersuchung zur Beherrschung
der Pronomen in 4 Franzosisch-Lehrwerken
von Vogiatzis-Senn, 1987.
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Michel Nicolet
Neuchéatel

Dieser Beitrag analysiert das
Vorgehen bei der Wahl neuer
Deutschlehrmittel in der

franzosi schsprachigen Schweiz
und zeigt die Schwierigkeiten der
Koordination zwischen den
Kantonen auf. Vor dem
Hintergrund der
sprachpolitischen
Entscheidungen, die im Rahmen
der EDK und in den Kantonen zur
Frage des
Fremdsprachunterrichts
demn&chst getroffen werden
missen, pladiert dieser Beitrag
fir ein zweispuriges
Wahlverfahren: Einerseits miissen
diein Frage kommenden
Lehrwerke wissenschaftlich
analysiert und erprobt werden,
andererseits sind auch die
Voraussetzungen fir die
Einflhrung — insbesonderein
Bezug auf die Weiterbildung der
Lehrpersonen —im Detail zu
erheben und in den

Entschei dungsprozess
einzubeziehen.

Tema

L e choix de nouveaux moyens
d’enseignement d’allemand

L’ exercice périlleux d’une politique de coor dination de I’ enseignement

deslangues en Suisse romande

Prés de dix ans apres le lancement en
Suisse romande de laréflexion sur la
rénovation en profondeur des moyens
d enseignement et d’ apprentissage de
I’allemand al’ école obligataire, I’ en-
semble des chefs de département de
I"instruction publique des sept can-
tons totalement ou partiellement fran-
cophones, réunis dans le cadre de la
CIIP (Conférence intercantonale de
I"Instruction publique de la Suisse
romande et du Tessin), ont arrété en
mai 1998 une série de décisions por-
tant sur le choix et lesmodalitésd'in-
troduction de nouvelles collections
de moyens d’ enseignement.

Ces décisions marquaient |’ aboutis-
sement d' un long processus dont nous
allons retracer quelques étapes. La
premiére a consisté en la mise en
place en 1990 de la Commission Ro-
mande pour I’ Enseignement de |’ Al-
lemand (CREA) chargée d’ établir un
état de situation de I’ enseignement de
I’ allemand en Suisse romande. Dans
son rapport de mars 1992, la CREA
établissait un “bilan mitigé delaré-
forme” engagée ala suite des recom-
mandations de la CDIP de 1975 sur
I’ enseignement de la deuxiéme lan-
gue nationale. Cette critique s ap-
puyait sur le congtat que les“ objectifs
définis dans les points de rencontre
[CDIP, 1986)] n’étaient pas réelle-
ment atteints”. Les causes étaient a
rechercher du c6té de laméthodologie,
jugée trop répétitive, des moyensd' en-
seignement, “frappés du syndrome de
vielllissement”, ainsi que du coté des
lacunes de la formation des ensei-
ghants . Face a ce constat, la CREA
proposait cing objectifs, parmi les-
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quels “le choix ou la création de
moyens d enseignement sur une Nou-
velle base méthodologique (modu-
larité, échanges, technol ogies nouvel-
les)” de méme que I’”introduction de
nouvelles formes d’ enseignement (im-
mersion, précocité, intensification...)”
et I harmonisation des structures can-
tonales. Les recommandations conte-
nues dans le document de la CREA
donnaient un ensemble de critéres a
considérer dansle choix ou laréaisa
tion de moyens d’ enseignement.
Legrouped étude Languell (4a9) a
été mis sur pied en mars 1993 pour
opérationnaliser ces propositions; son
mandat était “ d’analyser les moyens
d’ enseignement existants sur le mar-
ché et les orientations futures de ce-
[ui-ci et de déerminer S I'unoul’autre
correspondait a I’ attente spécifique
del’école en Quisseromande.” 1l com-
prenait également |'étude et la
concrétisation du concept de modu-
larité esquissé par la CREA dans son
document de 1992. Ce dernier aspect
a été progressivement misen veilleuse
tant était grande la téche de sélection
au sein del’ offre en matiére de moyens
d’enseignement de I’ allemand.

Le groupe d' étude Langue Il a exa-
miné prés d' une trentaine de moyens
d’ enseignement, grace ades grilles
d évaluation élaborées a Genéve, a
I’IRDP et au Centre Vaudois de Re-
cherches Pédagogiques (Braillard
Strehler, B., Rochat, F. & Sieber, J.,
1995). Au terme de cet examen, trois
collections retenues (Aurelia, Sowieso
et Auf Deutsch!) en raison de leur
adéquation aLix critéres établis ont é&té
proposées en vue d’ une expérimenta-



tion dansles classes. Signalonsque le
choix s'est effectué sur la base du
premier volume de chacune destrois
collections, les suivants étant en pré-
paration ou en projet! Les séries
Sowieso et Auf Deutsch! avaient dgja
été retenues au terme de |’ évaluation
réalisée dans le canton de Vaud
(Braillard Strehler, B., et d., op. cit.)
qui avait relevé leurs qualités respec-
tives eu égard a des publics scolaires
spécifiques: “ Sowieso remplit pres-
gue tous les critéres que nous avons
sélectionnés (sur le plan de la concep-
tion méthodologique et didactique).
Ce nouveau moyen parait trés pro-
metteur, principalement par |’ accent
qu'il met sur les stratégies d’ appren-
tissage. Il offre des modalités de tra-
vail et des activités variées entrainant
les quatre aptitudes”. (...) Auf
Deutsch!, dont la progression peut
paraitre déroutante, présente cepen-
dant le grand avantage de favoriser
I’ enseignement différencié. Cette mé-
thode est plus axée sur desréalisa-
tions pratiques en langue 2 (taches a
accomplir dans la langue-cible) et,
par son approche plusintuitive, elle
conviendrait plutdt & des ééves qui ne
se destinent pas a des études lon-
gues.” (p. 70).

Quant a Aurelia, les membres du
groupe d’ é&ude Langue |1 ont été rapi-
dement séduits par ce moyen particu-
liérement adapté a de jeunes enfants
et a un enseignement partiellement
immersif. Cette collection a cepen-
dant été écartée par la suite, la
préexpérimentation ayant montré
qu'elle était trop exigeante du point
devue du niveau de maitrise de I’ ale-
mand attendu des enseignants géné-
ralistes.

Lestrois collections retenues ont été
expérimentées durant quelques an-
nées dans des classes primaires et
secondaires romandes. La mise a
I"épreuve au niveau secondaire | a
porté sur les collections Sowieso et
Auf Deutsch!; elleadémarré en 1995/
96 dans des classes de cing cantons et
S est poursuivie jusqu’en 1997/98. Au

niveau primaire, I’ expérimentation a
concerné les collectionsAuf Deutsch!
(pour la’5*™ année) et Tamburin (pour
les degrés 3 a 5), ce dernier moyen
d’'enseignement s étant substitué a
Aurelia. Elle s’ est déroulée sur une
année (1997/98) dans les classes de
six cantons et a &€ prolongée en 1998/
99 &fin de vérifier le degré d' adapta-
tion de la collection Tamburin a des
éléves de 6°™ année.

Queélles décisions?

Les décisions prises par laCIIP en

mai 1998 au terme de ce long proces-

sus de réflexion et d’ expérimentation
aconduit & une solution que I’ on peut
qualifier de “coordination souple’ du
fait de I'importante marge de ma-
noeuvre laissée aux cantons. En vertu
de ces décisions, ces derniers étaient

en effet invités a opérer des choix a

trois niveaux:

* anticipation de Tamburin en 3%
année: ladécison d'introduireTam-
burin en 4% année primaire étant
commune, les cantons étaient pla-
cés devant le choix d' anticiper en
3" année (ce que deux cantons, a
I"heure actuelle, Genéve et Jura, ont
décidé defaire, d’ autres cantons le
prévoyant);
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e choix dintroduire Auf Deutsch! aux
degrés5 et 6: les cantons pouvaient
opter pour un changement de col-
lection en 5% (choix d' Auf
Deutsch!) ou pour la poursuite de
Tamburin (sur I’ ensembl e des can-
tons, seul deux ont renoncé & pour-
suivre avec Tamburin - Neuchétel,
ou le secondaire | débute en 6
année, et Vaud, ou il commence dés
la 5%m);

« choix entre Auf Deutsch! et Sowieso
désla 7°™ année sur lessix cantons
qui ont arrété leur décision ace
degré d enseignement, deux ont
opté pour la premiére collection
(Berne et Neuchétel), deux pour la
seconde (Genéve et Valais), alors
queles deux derniers (Jura et Vaud)
ont décidé de combiner |es deux
collections.

Bien que plusieurs cantons se soient
déclarés favorables au principe d’ une
“coordination forte” passant par I'im-
position d’un modéle unique, les dé-
cisions prises traduisent la diversité
des sensibilités et des situations can-
tonales. Il est intéressant, a ce propos,
de relever que sur les six cantons
ayant défini leurs choix (Fribourg n'a
pas encore pris d’ option pour le se-
condaire 1), on trouve autant de solu-
tions que de cantons!
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Leslimitesdu processusdemise a

I’ épreuve des collections

Un congtat S impose: lamiseal’ épreu-
ve des collections n'a pas permis d' ap-
porter d’ éléments déterminants pour
trancher valablement entre les diffé-
rentes options en présence (types de
collections, degrés et filiéres dansles-
quelslesintroduire). Les positions
étaient connues d’emblée, et al’ ex-

ception deTamburin, lesmembres du
groupe d' étude Langue Il n’ont pas
modifié significativement leurs ap-

préciations. Les options préalables
ont généralement été confirmées et
ceci indépendamment des résultats de
I’ expérimentation; les choix effectués
dans les cantons ont souvent fait inter-
venir des considérations extérieures &
lamise al’ épreuve elleeméme. C'est
ans quele canton de Vaud a entériné
laproposition figurant dans e rapport
du CVRP (Braillard Strehler, B. et al.

1995) (Sowieso, pour les classes
prégymnasiales et Auf Deutsch! pour
les autresfilieres). Dans le canton de
Neuchétel, |’ option pour Auf Deutsch!

sest imposée rapidement; quant a
Genéve, le choix de généraiser Sowie-
so a été prisavant mémelafin dela
phase de mise &’ épreuve. Le seul

€élément vraiment nouveau a mettre
au compte de la phase d' expérimenta
tion, et du grand succeés rencontré par
ce moyen aupres des enseignants et
des ééves, concerne I’ introduction de
la collection Tamburin en 3™ et 6°m
année.

Parallélement alamise al’ épreuve,
un début de polémique a été enregis-
tré en 1997/98 alafaveur de deux
€tudes portant sur une analyse du con-
tenu didactique et méthodol ogique du
volume 2 deTamburin et du volume 1
de Auf Deutsch!. Ces deux rapports,
I’un genevois (Marschal, M. 1997) et
I'autre vaudois (Braillard Strehler, B.
1997) ont conduit a des conclusions
diamétralement opposées, rejetant sur
I’une ou I" autre collection I’ anatheme
dela“tradition” et delanon prise en
compte du contexte de communica-
tion delaclasse.

Pour M. Marschall,“ Les deux métho-
des peuvent étre considérées comme
les représentants de courants oppo-
sés: Auf Deutsch! reste a bien des
égards tributaire d'une approche
behaviorise, qui mise sur |’ efficacité
d'un apprentissage par tournures(...).
L’approche de Tamburin est diffé-
rente non seulement en ce qui con-
cerne la présentation des objets d'en-
seignement, mais également - et sur-
tout - en ce qui concerne le controle
de I’avancement des éléves. La mé-
thode utilise la langue seconde
systématiquement comme un outil de
travail en classe, les situations de
communication ne sont pas importées
de |’ extérieur, maisles activités lan-
gagiéres sont reliées aux activités en
classe.” (pages 18 et 19). De son coté,
B. Braillard Strehler reléve que si la
méthode Tamburin est vantée pour
son coté ludique” [Elle] n'est pastres
novatrice dans sa conception métho-
dologique et didactique; elle est
partiellement communicative et I’ élé-
ve n’'est pas vraiment au centre du
processus d’ enseignement/apprentis-
sage” . (...) la méthode Auf Deutsch!

s'inspire de courants qui sont déve-
loppés actuellement dans I’ enseigne-
ment des langues. En revanche,
Tamburin semble étre une méthode
traditionnelle, mois communicative.”

(p.5)

Ce débat s’ est rapidement essoufflé
faute d’ enjeux réels, les positions des
uns et des autres étant connues et les
“camps’ respectifs dé§ja constitués...

Quels enseignements?

Comme nous venons de le montrer,
aussi bien I’analyse du contenu des
collections que les résultats des mises
al’ épreuve N’ ont pas permis d’ orien-
ter de maniére décisive les choix opé-
rés dans les cantons tant les objets
concernés semblent prisonniers de
considérations et d' enjeux locaux. Les
démarches qui ont entouré le renou-
vellement des moyens d’enseigne-
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ment de |’ allemand en Suisse romande
se sont heurtées a deux groupes de
difficultés.

Le premier concerne la démarche
méme d’ évaluation des collections; il

touche I’ établissement de critéres
d évaluation du contenu méthodolo-
gique et didactique suffisamment pré-
cis pour qu'ils soient reconnus comme
valides, et pertinents, par les spécia-
listes et les personnes concernées, ans

que laprise en compte, danslaprocé-

dure d’examen, de I’ensemble des
dimensionsintervenant dans le choix
et I'introduction d’ un moyen d’ ensei-
gnement (niveau de formation du
corps enseignant, etc.). Le débat en-
gagé autour de Tamburin et Auf

Deutsch! a montré, avec clarté, les
limites d' une approche trop “orien-

tée”, ne se donnant pas les moyens
d’ une vraie discussion autour de cri-

teres scientifiques établis. On peut en
outre signaler la difficulté d’ opérer
des choix dans un marché de I’ édition
auss foisonnant que mouvant et d’ ana
lyser des collections en voie d’ élabo-

ration.

Une deuxiéme famille de difficultésa
été mise en évidence; elleatrait ala
nature intercantonal e du processus et
al’ objectif de parvenir aune coordi-
nation des décisions entre des cantons
pris par leurs propres échéances, a
I"intérieur d'enjeux scolaires et poli-

tiques spécifiques. Dans le cas des
moyens d’ enseignement d’ allemand,
nous avons vu combien il était diffi-
cile de faire coincider ces divers ca-
lendriers, et leur rythme respectif, avec
le temps des travaux d’ évaluation et
de préparation des prises de décision.
A laveille de décisions importantes
concernant la politique générale de
I’ enseignement des langues en Suisse,
qui pourraient conduire les cantons a
introduire un enseignement généra-
lisé de |’ anglais de maniére plus pré-
coce, I’ exemple du renouvellement
des moyens d’ enseignement d’alle-
mand est précieux en vue des démar-
chesamettre en oauvre &fin derelever
ce nouveau défi.



Si I’on veut éviter que chague canton
romand meéne, pour son propre comp-
te, les mémes réflexions au plan mé-
thodologique et didactique et s’ en-
gage séparément dans le choix de
matériel didactique, un processus in-
tercantonal semble s'imposer. 11 faut
toutefois prendre garde a ne pas re-
produire les difficultés rencontrées
lors du choix de nouveaux moyens
d’ enseignement d’ allemand. On peut
en tirer deux legons principales.

La premiére porte sur la nécessaire
mise en place d’ un dispositif scienti-
fique d’ évaluation et d’ expérimenta-
tion des moyens d’ enseignement ga-
rantissant alafois objectivité et systé-
maticité des démarches adoptées.
Dans la mesure du possible, ces dé-
marches devraient porter sur |’ ensem-
ble des classes romandes des degrés
concernés en considérant les spécifi-
Cités cantonales et régionales comme
des dimensions particuliéres. Elles
devraient étre confiées a un organisme
améme d’ assurer a ces dernieresin-
dépendance et rigueur.

Le deuxiéme point a considérer est en
rapport avec le processus mémed' im-
plémentation de |’ innovation, soit I'in-
troduction des nouvelles collections.
En parallée al’ évaluation des moyens
d’ enseignement, il semble nécessaire
d entamer une réflexion sur les condi-
tions amettre en place (au niveau dela
formation et de I’accompagnement
des enseignants, de I’ équipement des
classes) pour garantir une bonne in-
troduction d’'un tel enseignement. Si
I’ évaluation des collections et la pré-
paration de leur introduction font ap-
pel & des compétences et a des degrés
de responsabilité spécifiques, elles
représentent deux versants indisso-
ciables du méme processus et de-
vraient étre pensées de maniére rigou-
reuse et coordonnée.
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Rudolf Walther
Belp

Aujourd’ hui, comme dans les
années septante, on discute un
rapport de la CDIP concernant

I’ enseignement d’ une deuxiéme
langue.

Lerapport de 1974 préconisait
I"anticipation de cet enseignement
de deux ou mémetroisanset la
coordination intercantonale de ce
début précoce. I fixait les
objectifs a atteindre au cours de
la scolarité obligatoire et stipulait
la création de matériels
pédagogiques appropriés.

Le texte suivant relate de fagon
sommaire les mesures que les
autorités cantonales ont prises
pour réaliser ces propositions et
les difficultés qu’ elles ont
rencontrées. || met en évidence la
durée excessive du processus de
réforme et explique pourquoi la
création d’ un manuel de francais
unique pour toute la Suisse
alémanique s est avérée
impossible.

Pour mener a bien laréalisation
dela nouvelle réforme proposée
par la CDIP dans son “ Concept
général pour |’ apprentissage des
langues’ , les responsables actuels
devraient absolument tenir
compte des expériences faites
pendant les vingt-cing derniéres
années.

Tema

Fremdsp

rachenunterricht und

L enrwerkentwicklung im Umfeld
foderalistischer Schulstrukturen

Zur Zeit steht der Fremdsprachen-
unterricht im Zentrum der bildungs-
politischen Diskussion. Es herrscht
einerseits eine allgemeine Aufbruch-
stimmung, die sich von der angestreb-
ten Reform eine wesentliche Verbes-
serung und Ausweitung der Sprach-
kompetenzen verspricht, andererseits
drohen die Bemihungen um eine
gesamtschweizerische L ésung an der
kantonalen Schulhoheit zu scheitern.
Dieser Zwiespalt ist nicht neu: &ltere
L ehrpersonen haben in den Siebzig-
erjahren dieselben Reformhoffnungen
und dieselben interkantonalen Kon-
flikte erlebt. Damals wie heute setzte
die EDK eine gesamtschwei zerische
Expertenkommission ein, die Antré
ge zur Verbesserung der Situation
formulieren sollte. Es kann heute wohl
nitzlich sein, einen kurzen Blick auf
die damalige Situation zu werfen und
die damals eingel eitete Entwicklung
aus heutiger Sicht zu beurteilen.
Die Wahrnehmung des damaligen
Fremdsprachenunterrichts kann
schwerpunktméssig durch drei Fest-
stellungen umschrieben werden:

Unbefriedigende K ompetenz der
Schulabganger, vor allem im
mundlichen Bereich

In den Berufen, die Fremdsprach-
kompetenzen verlangten, wurde eine
mangelnde Sprechféhigkeit festge-
stellt und kritisiert. Weiterfuhrende
Schulen beklagten sich tber unge-
nigende Vorleistungen der abge-
benden Schulen in sémtlichen Fertig-
keiten, vor allem aber auch im miind-
lichen Bereich.
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Die kommunikative Wendein der
Fremdsprachendidaktik

Es waren damals bereits Methoden
und Lehrmateridien in der Erprobung,
die Wege und Moglichkeiten aufzeig-
ten, wie miindliche Kommunikations-
fahigkeit bereits bei Anfangern ent-
wickelt werden konnte, ohne dass
dabei auf dem System der Sprache
aufgebaut wurde. So arbeiteten zum
Beispiel in mehreren Kantonen
Versuchsklassen mit den audio-
visuellen Methoden “Bonjour Line”,
“Frére Jacques” und “La France en
direct”.

Es lagen auch bereits Ergebnisse von
Befragungen und L eistungstests vor.

Unter schiedlicher Beginn des
Fremdsprachenunterrichtsin den
einzelnen Kantonen

Die wachsende Mohilitét hob schlag-
lichtartig die unbefriedigende Situa-
tion des unterschiedlichen Beginns
und der unterschiedlichen Stunden-
dotationen des Fremdsprachenunter-
richtsin den einzelnen Kantonen her-
vor. Wéhrend Kantone wie Basdl,
Bern, Freiburg und Wallis mit dem
Fremdsprachenunterricht bereits in
der 5. Klasse oder frither begannen,
setzte der Franzdsischunterricht in den
Ubrigen Kantonen der Deutsch-
schweiz erst nach der Selektion ein.
Dies hatte zur Folge, dass Kinder bei
einem Kantonswechsel entweder 2
Jahre Franzdsischunterricht zu 5
Wochenstunden nachholen oder nach
zweijdhrigem Franzosischunterricht
wieder ganz vorne beginnen mussten.



Bericht und Antrége der
“ Expertenkommission zur
Einfuhrung und K oordination des
Fremdsprachenunterrichtsin der
obligatorischen Schulzeit” (EDK
1974)
Der 1974 vorgelegte Bericht verlang-
te eine Vorverlegung des Fremdspra-
chenunterrichtsins 4. oder (Minder-
heitsantrag) spétestensins 5. Schul-
jahr, in den meisten Kantonen also in
die Primarschule. (Eine Ausnahme
bildeten Basel und Bern, wo die Pri-
marschule nur 4 Jahre dauerte und der
Franzdsi schunterricht schon seit Jahr-
zehnten im 5. Schuljahr, d.h. auf der
Selektionsstufe einsetzte.)
Der Bericht formulierte neue Lern-
ziele firr den Fremdsprachenunterricht
wahrend der obligatorischen Schul-
zeit, die die Prioritét der Mundlich-
keit vor der Schriftlichkeit festlegten,
und stellte Unterrichtsformen vor, die
es erlauben sollten, diese Lernziele
auch zu erreichen.

Diein den Versuchsklassen verwen-

deten Lehrmittel wurden Uberpriift und

als nicht stufengerecht und fir die

Erreichung der neuen Lernziele als

wenig geeignet bezeichnet. Eswurde

deshalb der Antrag zur Schaffung
neuer L ehrwerke gestellt und ausfiihr-
lich begriindet.

Im Anhang findet man ein Grob-

konzept fur die Entwicklung dieser

Lehrwerke. Der vorverlegte Unter-

richt sollte durch folgende Merkmale

gepragt sein;

» Spielerische Aktivitdten sollen Ver-
stehenslei stungen entwickeln und
ZuU intuitiv-imitativem Sprechen
fahren.

« Sprechleistungen sollen nicht durch
Forderung, sondern durch Gelegen-
heiten zu spontanem Reagieren in
Situationen ausgel 6st werden.

 Die Schriftlichkeit der Sprache und
mit ihr die grammatikalische Be-
wusstmachung sollte erst spéter
aufgebaut werden.

Ein Anforderungskatalog an die Aus-

und Fortbildung der Lehrpersonen

schliesst den Bericht.

Ergebnisse der Vernehmlassung
Der Bericht mit den Antréagen wurde
den Fachkommissionen der einzel-
nen Kantone und EDK-Regionen zur
Begutachtung und Stellungnahme
unterbreitet.

Die Riickmeldungen zeigten eine un-
terschiedliche Akzeptanz der Emp-
fehlungen zwischen den Kantonen mit
spatem Fremdsprachenbeginn und
denjenigen mit bereits praktiziertem
“Fruhfranzdsisch”.

Die Vorverlegung stiess jedoch tiber-
all auf wohlwollende Zustimmung.
Bei den Zielformulierungen wollten
Basdl und Bern die Beschrankung auf
die Entwicklung mindlicher Kompe-
tenzen beim Anféngerunterricht auf
keinen Fall akzeptieren: sie hatten in
ihrer bisherigen Unterrichtspraxisim
5. und 6. Schuljahr auch im schriftli-
chen Bereich gute Resultate erzielt
und die Erfahrung gemacht, dass die
Kinder dieses Alters auch fir Lesen
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und Schreiben mativiert sind.

Die Zusammenfassung der VVernehm-
lassung ergab eine Diskrepanz zwi-
schen der Region an der Sprachgrenze
(NW-EDK), die sich einen umfassen-
deren Einstieg in die neue Sprache
wilnschte, und den Kantonen der Ost-
schweiz, die die Vorverlegung erst
noch realisieren mussten und mit ei-
nem maglichst “ entlasteten” Einstieg
zufrieden waren.

Die Entwicklung der Lehrwerke

Der Wunsch nach einem einheitli-

chen Lehrmittel fur die Deutsch-

schweiz war aber so stark, dass die

EDK verlangte, dass sich Vertreter

beider Regionen zu Einigungsver-

handlungen trafen, um einen alfali-
gen Kompromiss auszuhandeln.

Ein Auseinanderdriften sollte unbe-

dingt vermieden werden, um eine

Koordination nicht blossim Zeitpunkt

des Beginns, sondern auch in den

Bereichen Lernziele, Inhate und Lern-

formen zu erreichen. Unter dem Vor-

sitz eines “Mediators’ aus Solothurn

(Dr. H. Weber) fanden Sitzungen ab-

wechselnd in Bern und Zirich statt.

Trotz intensiven Vermittlungsbemi-

hungen konnte man sich beim Be-

reich Schriftlichkeit nicht einigen.

Auf Grund des Schlussherichts muss-

te die gleichzeitige Schaffung zweier

unterschiedlicher Lehrwerke akzep-
tiert werden; Sie trugen die Arbeits-

titel “Projekt A” und “Projekt B”.

e Projekt A strebte den Aufbau
mindlicher Kompetenzen ohne Ein-
bezug der Schriftlichkeit an und
umfasste nur die 2 Jahre des vor-
verlegten Primarschulunterrichts.
Das Lernmaterial sollte als Vor-
spann fur das auf der Sekundarstufe
| verwendete Lehrmittel “Ony va’
dienen. Auf dieser Basis entstan-
den durch eine Aufteilung des
Autorenteams die zwei fur Zirich
und die Ostschweiz bestimmten
aternativen Lehrmittel “Le héris-
son” und “C’ est pour toi”.

» Projekt B setzte den Schwerpunkt
ebenfalls auf die Mindlichkeit, be-
zog aber von allem Anfang an auch
die Entwicklung der schriftlichen
Kompetenzen mit ein. Im Gegen-
satz zum Projekt A umfasste es die
gesamte Zeit der obligatorischen
Schulzeit (4./5. - 9. Schuljahr) in-
dem es den Lernstoff sinnvoll auf
samtliche Schuljahre verteilte und
einen kontinuierlichen Ubergang
von der Primarschulein die Sekun-
darstufe | ermdglichte. So entstand
“Bonne chance! " fir die Nordwest-
schweiz. Dieses wurde spéter auch
von der Zentral schweiz Ubernom-
men. Die Schaffung der Lehrwerke
wurde durch die unterschiedlichen
Stundentafeln in den einzelnen Kan-
tonen (von 1 1/2 Lektionen biszu 5
Lektionen pro Woche) wesentlich
erschwert.

Die heutige Situation

Die 1974-er Empfehlungen der EDK
wurden nur langsam und zogerlich
realisiert. Am ehesten standen die
Lehrmittel bereit (z.B. “Bonne chan-
ce!l”: 1980). Zur Vorverlegung des
Franzdsischunterrichtsin die Primar-
schule mussten in einzelnen Kanto-
nen V olksabstimmungen gewonnen
werden (SO, ZH). Ergt in den Neunzig-
erjahren vollzog die Zentral schweiz
alsletzte Region die Vorverlegung.
Damit wurde die EDK-Empfehlung
von 1974 von alen Kantonen mit
Ausnahme des Aargaus nach 20 Jah-
ren erflllt, wobei der geforderte Be-
ginnim 4. Schuljahr in der Deutsch-
schweiz nur von den Kantonen Frei-
burg und Wallis Gibernommen wurde,
alle tbrigen Kantone beginnen erst
im 5. Schuljahr.

Heute muss festgestellt werden, dass
die Reformen nicht alle Erwartungen
erflllt haben. Das neue Primarschul-
franzdsisch brachte in den Kantonen
mit schwacher Stundendotierung (2
L ektionen pro Woche) nicht die er-
wartete Entlastung fr die Sekundar-
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stufel. Als Griinde werden die man-
gelhafte VVorbereitung der Primarlehr-
kréfte und fur die neuen Unterrichts-
formen eine zu geringe Stundendota-
tion genannt.

Auslser fur einen neuen Reforman-
lauf scheint also auch heute wieder
die ungenligende Effizienz des Sprach-
unterrichts zu sein. Und wieder setzte
die EDK 1998 eine Expertenkom-
mission ein, die ein Jahr spéter ihren
Bericht “ Gesamtsprachenkonzept” in
die Vernehmlassung schickte. Dieses
Konzept schlagt zur Verstérkung des
Fremdsprachenunterrichts eine wei-
tere Vorverlegung vor. Wieder stehen
die Bildungspolitiker der einzelnen
Kantone vor Entscheidungen. Wie-
der geht es um die Gewichtung von
K oordinationsanliegen gegen kantons-
eigene “ Sprachlernkulturen”. Im Ge-
gensatz zu friher stellt sich jetzt zu-
sétzlich noch die Frage nach der Ab-
folge der Sprachen: Frithenglisch oder
Frihfranzdsisch? Unterschiedliche
kantonale Abfolgen der Fremdspra-
chen werden die Schwierigkeiten bei
einem Kantonswechsel auf unverant-
wortliche Art und Weise erh6hen.
Es bleibt zu hoffen, dass die neuen
BeschlUisse den in den letzten 25 Jah-
ren gemachten Erfahrungen mit der
Realisierung von Reformen in unse-
rem foderalistischen Schulsystem
Rechnung tragen (Stellenwert der
Koordination / VVorbereitung der Lehr-
personen / Stundendotationen). Nur
durch gute Rahmenbedingungen kann
den Schlerinnen und Schilern der
Erwerb von zusétzlichen Fremdspra-
chenkompetenzen nachhaltig erleich-
tert werden.

Rudolf Walther

ist Mitautor des Franzosi schlehrwerks “ Bonne
chance!”. Er leitet Fachdidaktikkurse in der
Lehrerfortbildung.



Matthias M ar schall
Itziar Plazaola Giger
Carouge

Ausgehend von unseren
Untersuchungen zu Lehrwerken
fur Franzosisch bzw. Deutsch als
Fremdsprache in der Schweiz
werden die Schwierigkeiten und
Widerspriiche aufgezeigt, die mit
einem kommunikativ orientierten
Unterricht verbunden sind.
Unsere Analyse der didaktischen
Umsetzung

kommunikationsanal ytischer
Begriffe zeigt insbesondere, dass
die Lehrwerke, die sich durchweg
als kommunikativ definieren, nicht
bestimmten pragmalinguistischen
Theorien zugeordnet werden
kdnnen. Im Vergleich mit
linguistischen Analysen stellt sich
die Verwendung etwa des
Sprechaktbegriffsin den
Lehrwerken als unsystematisch
dar. Darin unterscheiden sich die
Lehrwerke flr den
Fremdsprachenunterricht deutlich
von den in der Westschweiz
gebrauchten Lehrwerken fir den
erstsprachlichen
Franzosischunterricht. Wahrend
im Rahmen des
Erstsprachunterrichts Begriffe
und Theorieteile nahezu
unverandert in die Lehrwerke
eingehen, fehltin den
Fremdsprachenl ehrwerken
jegliche Konzeptualisierung
kommunikationsanal ytischer
Begriffe. Was die
Fremdsprachenlehrwerke
kommunikativ macht, ist nicht ein
Unterricht Gber Kommunikation,
sondern durch Kommunikation:
Kommunikation ist nicht Objekt,

Tema

Latransposition didactique de
notions communicatives dans les
manuels de langue seconde

Pour une didactique coor donnée des langues vivantes

Introduction

L’ enseignement des langues seconde
et premiére suit destrajectoires diffé-
rentes et méme opposées. tandis que
I’ enseignement des langues secondes
est marqué par un tournant vers une
approche communicative & partir des
années 1970, I’ enseignement de lan-
gues premiéres, notamment du fran-
cais langue premiére, est orienté vers
le texte écrit au point qu’en 1997,
Schneuwly et Dolz regrettent la“ Dis-
parition de lacommunication”?. Cette
différence d’ orientation s accompa-
gne d’une différence au niveau des
choix didactiques: si I’ enseignement
de lalangue premiére développe la
conceptualisation de phénomenes
discursifs, latendance dans |’ ensei-
gnement des langues secondes est clai-
rement orientée vers un abandon de
toute conceptualisation. Approche
communicative ne signifie pas ‘en-
seignement de la communication’ —
comme on pourrait caractériser |’ en-
seignement textuel danslalangue pre-
miére d’ enseignement —, mais plutét
‘enseignement par la communica
tion'. Dés le début, |’ approche com-
municative dans les langues secondes
se soumet a une exigence d' efficacité.
Si, apartir des années 1950, on cher-
che des nouveaux moyens pour I’ en-
seignement des langues étrangeéres,
' est dans le souci de répondre direc-
tement a certains besoins clairement
définis?. Dans cette tradition, la con-
ceptualisation apparait comme un dé-
tour.

Face a cette situation, la question des
références et de leur emploi par les
méthodes d’ enseignement s’ impose:
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au-delales différences d orientation
(textuelle vs. discursive) et d’ organi-
sation (conceptualisation ou non), les
méthodes pour lalangue premiére d’'un
coté et pour les langues secondes de
I”autre se retrouvent-elles dans des
cadres théoriques convergents? Quelle
est lafonction des savoirs de réfé-
rence dans | es différentes approches?
Notre présentation comporte trois
parties: d' abord, nous situerons rapi-
dement |a notion de transposition di-
dactique, ensuite nous présenterons et
discuterons quel ques résultets saillants
de nos analyses et, enfin, nous esquis-
serons des pistes de recherche a partir
des problémes qui se posent al’ ensai-
gnement des langues.

Latransposition didactique

L a problématique de la transposition
est un des paradigmes fondateurs des
didactiques modernes’. Elle se donne
comme objectif de décrire lesliens
gui existent entre les savoirs ensei-
gnés, les savoirs a enseigner et les
savoirs de référence. Tout enseigne-
ment concerne des savoirs qui se jus-
tifient par rapport a des références
disciplinaires dans lequelles les mé-
thodes puisent. Notre recherche se
propose d analyser les relations entre
les savoirs de référence et les savoirs
aenseigner pour I’ enseignement des
langues vivantes, donc entre des sa-
voirs linguistiques, psychologiques et
pédagogiques et les savoirstels qu'ils
apparaissent dans les manuels d’ en-
seignement pour les langues vivantes.
Laquestion est de savoir quelles sont



sondern Mittel fir den
Fremdsprachenunterricht. Dabe
bilden uneinheitliche und
insbesondere nicht explizite
Reprasentationen von
Kommunikationsabl &ufen die
Basis fur sprachliche
Erklarungen. Mit Blick auf eine
koordinierte Sprachendidaktik
ergibt sich daher die Forderung
nach einer vereinheitlichenden
Darstellung eines Kanonsim
Sprachunterricht notwendiger
Begriffe, der den gemeinsamen
Bezugsrahmen darstellt fur
sprachliche Erklarungen.

les théories sur lesquelles s appuient
les concepteurs de manuels et com-
ment leurs concepts trouvent leur en-
trée dans les méthodes. De ce fait,
NOUS Ne NOUS SOMMeS pas occupés des
rapports aux savoirs (effectivement)
enseignés, et nous N’ avons pas prévu
— dans|e cadre de cette recherche —
d’ observations en classe.

Dans une perspective d’ enseignement
communicatif, notre hypothese est que
notamment des savoirs linguistiques
jouent un réle important dans la cons-
truction de manuels d’ enseignement
— contrairement a des approches plus
anciennes, qui se baseraient plutot sur
un canon peu explicité de connaissan-
ces grammaticales. Du moment que
I” orientation communicative des mé-
thodes d’ enseignement coincide a peu
prés avec un changement de paradig-
me en linguistique — en particulier
avec |’ émergence de la théorie des

Actes du langage —, I"idée de pouvoir
identifier les sources dans les scien-
ces de référence parait justifiée. Une
partie de nos analyses porte donc sur
les références dans les manuels au
savoir “savant”, dans |’ espoir de pou-
voir retrouver |es cadres théoriques
auquel (ou auxquels) les manuels font
des emprunts.

L’ approche communicative dans|’ en-
seignement des langues vivantes com-
porte par contre un deuxiéme aspect:
il ne s'agit pas, en premier lieu, de
baser I’enseignement sur un cadre
théorique de type communicatif, mais
de faire de lacommunication (en lan-
gue étrangere) I’ objectif mémedel’ en-
seignement et d’'en faire un objet d' en-
seignement. D’ ou notre intérét pour
I’ organisation des manuels: quels sont
les principes qui dirigent la construc-
tion des dispositifs didactiques al’in-
térieur des manuels? A ce niveau,

La grammatica frusta gli scolari ignoranti, XI| sec.
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NOUS Passons a une auttre acception de
lanaction de ‘transposition’: sans vou-
loir observer les différences entre deux
corpus de savoirs (savoirs de référen-

ce et savoirs a enseigner), il s'agit

aors de se pencher sur les conséquen-
ces gque I’ orientation théorique de la
discipline de référence (la conception
du langage, de I’apprentissage des
langues, etc.) a pour la conception et
I’ organisation du matériel didactique.

Quelles sont les implications du sa-

voir de référence sur I’ organisation, la
mise a disposition du savoir a ensei-
gner?

Une des conséguences de |’ orienta-

tion versla communication se mani-

feste dans | es attentes par rapport au
résultat de I’ enseignement d’' une lan-
gue vivante: plus que dans d’ autres
cadres méthodol ogiques, |’ approche
communicative suggére que la qua-

lité ou laréussite de I’ enseignement
doit se mesurer directement par rap-

port aux possibilités des apprenants
d agir dans des situations de commu-
nication dans la langue cible. Dans
cette perspective, le bilan de |’ ensei-

gnement d'une langue seconde est
facilement négatif: les apprenants (et
le public) ont I'impression de ne pas
étre suffisamment outillés pour af-

fronter en langue seconde des situa-
tions d’interaction réelles. Un tel bi-
lan n’ est toutefois pas un argument
contre I’approche communicative
dans la mesure ou I’ orientation com-
muni cative donne aux apprenants les
moyens d’ une telle évaluation. Par
contre, il faut alors s'intéresser aLx
contradictions entre les objectifs com-
municatifs et les contraintes institu-
tionnelles (obligation d’ apprendre une
langue seconde, évaluation certifi-

cative, statut de la discipline, décou-

page horaire en lecons, etc.), ainsi

gu'alafictionnalisation qui consiste a
créer des situations de communica-
tionen classe. Si cette approche tend
aréduire I’ écart entre les situations
d apprentissage et les situations d’ usa-
ge de lalangue seconde, elle aug-

mente sensiblement |es exigences par

rapport aux manuels. Le défi consiste
dés lors a concilier, dans les docu-
ments destinés aux apprenants, les
exigences d' authenticité avec des ob-
jectifs grammaticaux précis — et ce
dans des dispositifs qui impliquent les
apprenants dans cette démarche. |1
parait alors inévitable d'intégrer la
conceptualisation du fonctionnement
discursif dans I’ approche communi-
cative et d'inscrire les notions gram-
maticales a traiter dans ce cadre
conceptuel.

Analyse des manuels pour
I’enseignement des langues
vivantes

L’ objet de notre recherche est I’ ana-
lyse de manuels pour I’ enseignement
des langues premiére (francais en
Suisse romande)* et secondes (fran-
cais en Suisse aémanique et ale
mand en Suisse romande). Nous
avons focalisé les analyses sur un
théme que nous considérons fédérateur
compte tenu de la préoccupation des
méthodes pour le développement de
compétences communicatives (a
I"écrit aussi bien qu’al’oral): notre
regard porte particuliérement sur les
phénomenes que nous résumons sous
letitre de ‘ prise en charge énoncidtive .
Par 13, nous entendons les opérations
langagiéres qui sont la trace du
locuteur et de son activité d’ énoncia-
tion. Ces opérations se manifestent
notamment a travers les phénomeénes
de modalisation et dattribution de
parties du discours (discours rapporté).
Ces phénomenes s'inscrivent certes
dans une perspective énonciative,
donc dans une approche linguistique
particuliére, mais dans la mesure ou
ils seréalisent par I'emploi de mar-
ques langagiéres, ilsfont I’ objet de
tout enseignement de langue quelque
soit son fondement théorique. Les
phénomenes cités se trouvent en lien
direct avec des opérations énonciatives
et devraient par laméme étre considé-
rés en tant que telsdansle cadre d’'un
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enseignement qui se réclame d’ une
approche communicative.

Nous allons présenter des analyses
qui tiennent compte des notes métho-
dologiques et de I’ organisation des
manuels et des contenus.

Lesréférencesa descadres
théoriques

Contrairement aux manuels FLM, les
manuels de langues secondes (FL S et
ALS) ne seréférent pas explicitement
aun cadre théorique particulier. On
cherchera en vain une méthode pour
les langues secondes qui se déclare
ouvertement issue de telle école lin-
guistique ou de telle autre. Par contre
les deux méthodes FLM discutent
explicitement différentes approches
qu'elles ent d'intégrer dans leurs
lecons.

Ni les avant-propos ni les livres du
maitre des manuels FLS et ALS ne
comportent d’indications concernant
les références théoriques, par contre
I’ analyse des tables des matiéres sug-
gére une référence a la théorie des
actes de langage: les contenus de le-
con sont formulés en termes d’ actes
langagiers, et ce aussi bien dans les
manuels FLS que AL S. Pourtant il
serait inadéquat d'interpréter ce fait
comme indice d’emprunt au cadre
théorique linguistique. D’ un cbté parce
que les termes utilisés ne s'inscrivent
pas du tout dans la systématique des
actes de langage, de |’ autre parce qu'il
N’ est pas évident que les manuels vi-
sent effectivement a transposer une
théorie des actes de langage dans leur
méthode. S'il pardit impossible de
tracer une filiation directe entre une
théorie de référence et I utilisation du
concept d’ acte dans les manuels, la
notion d’ acte de langage joue toute-
fois un réle important dans la cons-
truction des manuels: I’ utilisation des
termes d'actes est importante dans
I” économie des manuels puisgu’ elle
crée un effet de cohérence des conte-
nus proposés, méme si les actes de
langage tels qu'ils apparaissent dans



les tables des matiéres des manuels
s averent étre des reformulations de
contenus grammeaticaux — contenus
qui seréférent aun cadre phrastique —
méme s'ils manquent de systéma-
tisation (qui fait pourtant I’ objet de
nombre de travaux en pragmalin-
guistique).

Un autre aspect qui montre que les
actes de langage ne sont pas considé-
rés pour leur puissance explicative,
' est lefait que le fonctionnement des
actes n’est jamais pris en compte: a
aucun moment, les manuels n’ enga-
gent une réflexion sur les liens entre
intention du locuteur et acte, entre
différentes réalisations d’'un méme
type d' acte, sur I'impact de la situa-
tion et des rapports entre les inter-
actants, etc. Nous allons voir que la
connaissance de ces composants de
I"interaction est présupposée, mais
jamais thématisée. Parler en termes
d’ actes c’ est une maniére de souli-
gner | intention des méthodes de cons-
truire I’ enseignement autour d’ actions
concrétes, plutdt que sur |’ apprentis-
sage de regles et de structures. Les
structures grammaticales qui font I’ ob-
jet de |’ enseignement se justifient par
leur contribution alaréalisation de
divers actes. Dans cette perspective,
I’emploi peu systématique des actes
de langage peut se justifier.

L’ organisation des manuels

Au niveau de leur organisation, les
manuels FLM différent également des
manuels de langues secondes: lesle-
¢ons sont organisées en fonction de
genres textuels & propos desquel s sont
abordées |l es différentes notions gram-
maticales. Laprogression auss bien a
travers|’année scolaire que d’ une an-
née al’ autre suit également une logi-
gue de genres textuels.

Dans les manuels de langues secon-
des, on ne trouve pas de trace d’' une
telle approche. Les legons sont bien
construites autour d’ un type de situa-
tion, qui, souvent, est exposé par un
exemple de dialogue au début de la

lecon, mais le choix des situations
pour une lecon ne dépend pas d’ une
considération typologique. La pro-
gression est basée sur une logique de
progression grammaticale qui ne con-
ditionne que rarement le choix des
textes et documents utilisés dans les
legons. Dans leur parcours grammati-
cal, les manuels de notre corpus se
ressemblent fortement: non seulement
en ce qui concerne les notions gram-
maticales abordées, mais aussi leur
progression. L’ approche communica-
tive n’apas conduit a un remaniement
fondamental du catalogue de notions
grammaticales; elle a, par contre, re-
Iégué au second plan la conceptuali-
sation des notions grammaticales, qui
apparaissent essentiellement atravers
des exercices de drill. Ceci ouvrela
voie ala construction de documents
complémentaires pour le renforcement
du travail grammatical, comme c’ est
le cas notamment pour la série
“Vorwarts’e.

Le choix des dialogues et des docu-
ments proposés dans les legons est
essentiellement lié au vocabulaire
abordé dans lalecon. Dialogues et
textes sont congtruits autour de champs
lexicaux, ce qui confére aux lecons
une certaine cohérence. Lagrammaire
s gjoute a cela, lestextes et dialogues
sont exploités pour des exercices
grammaticaux, mais les outils langa-
giers ne sont pas mis en rapport avec
lesintentions du locuteur qui justifie-
raient I’emploi del’une ou del’ autre
forme.

En guise de bilan

Nous avons montré a travers nos ana-
lyses que les manuels de langues se-
condes ne sont pas construits sur la
base d' une analyse de la communica-

tion: ni les notions pragmatiques - qui

apparaissent de maniére plus ou moins
claire atravers la présentation, mais
ne recouvrent pas les notions de réfé-
rence -, ni I’ organisation des manuels
ne sont régies par une théorie de la
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communication. Le premier point peut
étre regretté par rapport alacohérence
théorique. Mais on peut également
considérer ceci comme la conségquence
d’un enseignement par et non pasde
la. communication.

Avec les méthodes d’ enseignement,
le regard porté sur leur efficacité a
changé depuis que les méthodes met-
tent au centre les besoins communica
tifs des apprenants et annoncent la
volonté de rendre les apprenants ca-
pables de réagir de maniére adéquate
dans des situations de communica-
tion réelles, le résultat de I’ enseigne-
ment se mesure en partie par rapport a
ces objectifs. Ce qui rend ceux-laen-
core plus ambitieux. Si le bilan que
I’on fait a propos des méthodes pour
les langues vivantes est souvent néga-
tif, celatient probablement auss ace
changement de perspective. Mais ce
N’ est certainement qu’ une partie de la
critique. Une autre partie vient d’ at-
tentes liées alareprésentation qu’on
sefait de I’ enseignement des langues
vivantes et & ses démarches considé-
rées indispensables. Elle concerne
notamment |’ absence de conceptuali-
sation grammaticale.

C’est a cet égard que I'incohérence
dans |’ organisation des manuels joue
un réle important: al’ état actuel, les
méthodes réduisent le travail sur des
structures langagi éres entiérement au
développement d’ automatismes, atra-
vers des exercices de drill ciblés.
L’ évolution des manuels de langues
secondes réserve une place de plusen
plus réduite a la conceptualisation
grammaticale. Au lieu d’ ére intégrée
dans et justifiée par une réflexion sur
le fonctionnement des textes et des
discours, toute considération méta-
langagiére est évacuée. Et c'est ce
vide que les enseignants essaient de
combler par destableaux et des expli-
cations ad hoc. Sans prétendre que la
conceptualisation soit suffisante pour
développer les compétences langa
giéres des apprenants, c'est le lien
entre les outils langagiers engagés et
les activités demandées qui fait dé-



faut. En proposant un choix souvent
trés restreint pour réagir dans des si-
tuations extrémement stéréotypées, les
apprenants ne sont pas amenés a agir
dans des situations réelles, ils man-
quent de critéres qui pourraient gui-
der leur choix de I'une ou I'autre
réalisation d' actes langagiers.

Ces critéres de choix peuvent étre
dével oppés dans une conceptualisa-
tion de la communication qui intégre
notamment le locuteur et ses inten-
tions et les rende explicites. Les
moyens langagiers que propose une
langue doivent étre mis en relation
avec leur fonctionnalité communica
tive — souvent en contraste avec
d’ autres moyens possibles dans une
méme situation. Dans|’ économie d'un
enseignement scolaire, une approche
coordonnée des didactiques des lan-
gues vivantes —y compris lalangue
premiéere — s'impose. C’est elle qui
permettrait de construire une connais-
sance sur le fonctionnement des lan-
gues sans en faire nécessairement une
discipline a part. Le recours aun en-
semble de notions discursives com-
mun contribuerait & mieux situer les
outils langagiers de chacune des lan-
gues enseignées.

Notes

1 Schneuwly & Dolz 1997 : 30.

2 Cf. apropos de I’ histoire des méthodes de
langue, notamment a partir de la“méthode de
|"armée”, Puren 1988 : 289ss.

3 Chevallard 1985; pour un historique de la
notion cf. Bronckart & Plazaola Giger 1998.
4 Cette partie de notre recherche a été prise en
charge par Marie-Claude Rosat.

® Par lasuite, nous utilisons les abréviations
FLM pour ‘frangais langue maternelle/pre-
miere’, FLS pour ‘frangais langue seconde’ et
ALS pour ‘alemand langue seconde’ .

6 Dans des entretiens que nous avons tenus avec
des enseignants, la volonté d’ gjouter une con-
ceptualisation grammaticale ressort tres
fortement, et se trouve souvent clairement lo-
calisée avant |e passage a |’ enseignement post-
obligatoire.
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Jean-Francoisde Pietro
Neuchétel

Dieser Beitrag befasst sich mit
einem Projekt, das Materialien
fur die Aktivitaten zur Begegnung
mit Sprachen (éveil aux langues)
erarbeitet und publiziert. An sich
beabsichtigt die Begegnung mit
Sprachen nicht primér die eine
oder andere Sprache zu
unterrichten, sondern vielmehr
die Konstruktion von
Kompetenzen, die fir das
Erlernen der Sprache und fur die
Offnung gegeniiber anderen
Sorachen von grundlegender
Bedeutung sind. In diesem Snne
existieren zur zeit auch keine
eigentliche Lehrmittel. Deswegen
mag die Aufnahme des Beitragsin
eine Nummer, die sich wesentlich
mit Lehrwerken befasst etwas
fraglich erscheinen. Der Autor
mdchte aber zeigen, dasssich ein
solches Lehrmittel in der heutigen
Schule als Erganzung zu den
Sorachlehrwerken durchaus
sinnvoll eingesetzt werden konnte.

Tema

EOLE, des outils didactiques pour
un évell aux langues, ou: lesmoyens
d’ enseignement ont-ilsune ame?...

Cet article porte sur un projet en cours
d’ édition de supports didactiques ro-
mands dans le domaine de I’ éveil au
langage et de |’ ouverture aux langues
(désormais EOLE). Etant donné que
ce type de démarches ne visent pasa
proprement parler aenseigner I’ une
ou I'autre langue — mais a mettre en
place des connai ssances, des attitudes
et des savoir-faire utiles a1’ apprentis-
sage des langues (langue(s) premié-
re(s), autrement dit celle(s) del’ école,
et langues enseignées dans le cadre
scolaire) et favorisant I’ ouverture ala
diversité linguistique et culturellet —,
I’intégration de ce texte dans un nu-
méro consacré aux manuels pour |’en-
seignement des langues 2 peut paraitre
surprenant, d autant plusqu'il n’existe
guére, al’ heure actuelle, d’ exemples
de tels supports... Nous tenterons tou-
tefois de montrer que sa présence est
justifiée dans la mesure ou un tel
moyen d' enseignement EOL E cons-
titue, dans la situation actuelle de
I école, un complément nécessaire aux
manuels de langues.

Les objectifs poursuivis dans e projet
EOLE ne peuvent, nous semble-t-il,
gue faire I’ unanimité parmi le corps
enseignant. En revanche, une autre
guestion est de savair si I'édition de
supports didactiques constitue un
“bon” moyen pour les atteindre! D’ ou
notretitre, enforme declin d’ oeil ade
vielles querelles métaphysiques, et
gu’ on pourrait paraphraser de la ma-
niére suivante: dans lamesure ol les
finalités de |’ éveil aux langues relé-
vent dans une large mesure d'un “état
d esprit” — éveil au langage, ouver-
ture aux langues, curiosité, envie,
décentration... —, est-il possible, per-
tinent, “rentable’ de proposer des
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moyens d’enseignement, proposant
forcément des démarches balisées,
ordonnées, normalisées, pour y par-
venir? Certains en doutent, estimant
gu’un tel état d’ esprit ne peut étre
transmis que par les enseignants et
gue nous ne pouvonsy contribuer que
par laformation que nous leur propo-
sons. Ce n’est pas notre avis: nous
estimons en effet que des supports
didactiques “bien faits’, ¢’ est-a-dire
qui satisfont aun certain nombre d' exi-
gences que nous développerons ci-
apres, sont suceptibles d' apporter une
contribution importante a une trans-
formation en profondeur del’ école a
I’ égard du plurilinguisme et de la di-
versité culturelle.

Un projet en voiede réalisation,
EOLE
Nous allons donc maintenant présen-
ter le projet romand en cours, en en
retracant quelques étapes et en I'illus-
trant par des exemples. Pour cefaire,
Nous nous appuierons largement sur
I’ article de Claire de Goumoéns paru
dans le numéro 2/99, portant lui aussi
sur le projet EOLE, et nousinvitons
leslecteursas'y référer.
Dans cet article, Cl. de Goumoéns
retracait les principales étapes qui ont
conduit au projet actuel. Rappelons-
les brievement, afin d’ arriver aux dé-
cisions survenues depuis lors?:
 Début des années 90: premieresréa
lisations et expérimentations d’ ac-
tivités d' évell aux langues en Suisse.
Ces tentatives — foisonnantes, in-
ventives, mais généralement d' en-
vergure trés locale — restaient tou-
tefois “marginales du point de vue



du systéme scolaire” (de Goumoéns
1999, 8) et la majorité des ensei-
ghantsn'y avait pas acces.

 1997: la Commission romande des
moyensd enseignement (COROME)
donne mandat & un groupe d' éude
afin qu'il rédige une “conception
d’ ensemble” mise ensuite en con-
sultation aupreés des cantons et des
associations.

 1999: aprés diverses péripéties qui
ont failli conduire al’ abandon du
projet, la COROME engage une
direction de collection et un groupe
de rédacteurs afin qu'ils élaborent,
en suivant les orientations définies
dans la conception d’ensemble
(COROME 1998), un recueil de
supports didactiques EOLE, conte-
nant 30 activités pour les degrés -2
a+6 delascolarité’.

» 2002: diffusion des activités dans
les écoles romandes.

Le groupe de rédaction a donc com-

mencé sestravaux cette année. A | é&é

prochain, il devraen retourner le pro-

duit a COROME et une commission

"de vérification” examineraaorsles

activités afin de donner son accord &

lapublication, aprés avoir éventuelle-

ment demandé des modifications aux

auteurs.

A quoi peut bien ressembler un
support didactique d’ éveil au
langues?*

1. Lecontenu des activités

Les supports EOLE, fiddles aux orien-
tations des démarches d’ éveil aux lan-
gues, proposent des activités sur de
nombreux aspects du langage. Ainsi,
on pourrapar exemple, avec de jeunes
enfants, chanter “Frére Jacques’ dans
différentes langues et leur faire dé-
couvrir |’ arbitraire du son des cloches
(dig ding dong (fr.); din don dan (it.);
dlimdlim dl&o (port.); bim bam bum
(albanais)); pour travailler leurs ca-
pacités de discrimination auditive, on
pourraleur faire écouter diverslocu-
teurs, parlant différentes langues, et

leur demander de repérer ceux qui
parlent |la méme langue; des éléves
plus grands pourront travailler sur la
parenté entre les langues romanes (ita-
lien, portugais, espagnol, mais aussi
galicien ou romanche) afin de déve-
lopper des stratégies d’ intercompré-
hension efficaces (cf. ELA 1996), ou
découvrir diverses variétés d'une
méme langue; on pourra, enfin, & pro-
pos des emprunts, leur faire découvrir
tout ce que le frangais doit ad’ autres
langues présentes ou non dans la
classe, telles que le portugais (mar-
melade <marmelada), le turc (caviar
< khaviar), le nahuatl (cacao < esp.
cacao <cacahuatl) ou I'inuit (anorak
< anoré, vent)...

Nous pourrions multiplier les exem-
plesal’infini: tout aspect du langage
peut faire I’ objet d activités d’ éveil
aux langues (orthographe, féminisa-
tion du langage, apprentissage, com-
munication animale, langue des si-
gnes, etc.); ce type d approche, en
effet, propose surtout une autre ma-
niered aborder lelangage, empreinte
de curiosité, d’ ouverture, et qui est
rendue possible par lamise en place
progressive, dans et par les activités
réalisées, de démarches rigoureuses.
discrimination auditive, comparaison
et classement de matériaux, établisse-
ment d hypothéses, éaboration de
regles, etc.’

2. Lesdémarchesdidactiques

L e dével oppement des compétences
des éléves (alafois au niveau des
connaissances, des aptitudes, des re-
présentations et des attitudes) doit re-
poser sur une approche structurée et
sur des activités didactiques adaptées
aux différents degrés de la scolarité.
Parmi les différents modéles d' ap-
prentissage aujourd’ hui disponibles,
' est |” approchesocio-constructiviste
gui nous a paru la mieux appropriée
pour atteindre les objectifs visés et
définir un cadre didactique cohérent.
Il importe en effet — d'autant plus
lorsqu’il s agit de langues habituelle-
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Ibro di lettura per bambini, 1871.

ment négligées par le systéme sco-
laire— d'insister sur le caractére so-
cial de !’ apprentissage et sur lanéces-
sité d'une activité propre de |’ éléve,
étayée par I’ enseignant.

Nos démarches mettent par consé-
quent I’ accent sur divers points. péda-
gogie active et de découverte; impor-
tance du travail de groupe et desinte-
ractions entre éléves, qui suscitent
I’ émergence de représentations et de
conflits socio-cognitifs ainsi que la
recherche négociée de solutions; con-
frontation a des matériaux riches et
diversifiés (écrits, oraux, €tc.); etc.
Ainsi, inspirées de ce qui sefait par
exemple en mathématiques, les acti-
vités s articulent généralement autour
de situations - problémes visant a
placer I éléve en situation de recher-
che, de découverte, ou lasolution du
probleme qui lui est posé nelui est pas
directement accessible. Elles compor-
tent en principe trois phases:

1. Une mise en situation, qui permet
I’ émergence des représentations des
élévesains que la prise de conscience
delapluraité linguistique de I envi-
ronnement et de la classe. Cette pre-
miére phase a également pour fonc-
tion d’ancrer I’ activité dans | e pro-
gramme scolaire régulier en instau-



rant des liens avec ce qui a été fait
auparavant et de susciter I'intérét des
éléves en vue des étapes suivantes.
Par exemple, dans une activité sur la
diversité des systemes d’ écriture des-
tinfeadesdévesde8-9ans, I'ensa-
gnant leur propose des couvertures de
bande dessinée (Tintin par exemple)
en plusieurs langues, en leur deman-
dant smplement de les classer comme
ils peuvent...

2. Une situation-probléme, dansla
quelle un “probléme” est soumis aux
éléves, qu'ils devront résoudre en uti-
lisant les matériaux qui leur sont four-
nis: déchiffrer un message en chinois
ou en braille (en se servant de docu-
ments qui permettent de reconstituer
le systéme); classer les nombres de 1
a 8, présentés dans différentes lan-
gues (en se basant sur les ressemblan-
ces repérées dans un corpus), etc. Les
€léves sont donc amenés afaire des
hypothéses, dével opper des stratégies
pour résoudre |e probléme posé, re-
mettre en question leurs connai ssan-
ces actuelles pour mieux les recons-
truire, etc.

3. Une synthese, moment d'expli-
citation par la confrontation des points
de vue, de mise en forme des décou-
vertes, de clarification atraversles
commentaires de |’ enseignant, d'ins-
titutionnalisation des apprentissages.
C'est au terme de cette troiseéme phase
gue les éléves sont censés s étre ap-
proprié des outils conceptuels et pra-
tiques, si possible transférables dans
un autre contexte. Pour marquer les
étapes du parcours, il est important de
construire avec eux des traces maté-
rielles (feuilles de constats, défini-
tions, recueils de documents écrits ou
SONores...) qui reprennent les princi-
paux €léments de I’ activité, ceux qui
en congtituent — en termes d’ appren-
tissage — les objectifs. La synthése
apparait par conséquent égaement
comme une étape d’ évaluation for-
mative, améme d orienter lasuite des
activités.

Un tel cadre didactique nous parait
susceptible d' assurer |’ efficience psy-

chopédagogique des apprentissages.
Mais il permet aussi d’ assurer leur
|égitimité scolaire, en les inscrivant
dans une perspective cohérente par
rapport aux orientations et finalités
aujourd’ hui privilégiées dans|’insti-
tution scolaire.

3. Un mécanismeclé le“détour”
La plupart de nos activités confron-
tent les éléves aunepluralité de lan-
gues qui remplit dans notre perspec-
tive desfonctions cruciaes: les sensi-
biliser aladiversité linguistique et
construire avec eux une culture langa-
giére qui soit en adéquation avec I’ en-
vironnement plurilingue dans lequel
nous vivons, accroitre — pour les
éléves qui les parlent et pour les autres
— lalégitimité des langues issues de
lamigration vialeur reconnaissance
par I école, permettre une meilleure
compréhension de certains phénomé-
nes qui posent problémeenL1oulL2,
gréce al’ effet de mise a distance que
provogue la comparaison a d’ autres
langues et ad' autres fonctionnements,
etc. Le détour par d autres langues
constitue en effet un mécanisme clé
de nos démarches, pour aider lesélé-
ves a aborder des phénoménesqu'ils
ne peuvent “voir” dans leur langue
maternelle (I’ arbitraire du signe par
exemple — qu’on leur fera par consé-
guent découvrir atravers |’ observa-
tion d’ onomatopées dans différentes
langues) ou qui font obstacle dans les
autres langues enseignées parce qu'ils
expriment des fonctionnements qui
“s opposent” directement a ceux aux-
quelsils sont habitués dans leur pre-
miere langue. Il nous a par exemple
paru important d aborder ainsi des
phénomenes tels que le genre des
noms, lesregles d’ accord ou le place-
ment des mots dans la phrase car ces
notions sont source de nombreuses
difficultés et de nombreux blocages
durant |’ apprentissage (de I’ allemand
en particulier). Ce sont en effet des
domaines oul les éléves résistent fré-
guemment a comprendre et & accepter
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gue d’ autres langues puissent fonc-
tionner autrement que laleur. Or, la
découverte de fonctionnements diffé-
rents — la maniére de classer les
noms enswahili par exemple (de Pietro
1999) — permet tout alafois desortir
de salangue maternelle, de larelativi-
ser a travers la comparaison, puis
d’ aborder de fagon plus distante,
moins “crispée”, I’ obstacle lorsqu'il
apparait dans I’ apprentissage de |’ al-
lemand.

Un outil didactique concret au
serviced'un état d’ esprit

L es démarches didactiques que nous
proposons, a travers nos supports, ne
concurrencent en aucune facon les
enseignements de langues: elle les
complétent, ellesleur donnent sensen
en montrant les enjeux sociaux, cultu-
rels et cognitifs, et en faisant apparaitre
alafois des similitudes et des diffé-
rences entre les différentes langues
enseignées. Elles contribuent par con-
séquent alamise en place d' une “pé-
dagogie intégrée” (Roulet, 1980 et
1995) des divers enseignements de
langues dispensés aujourd’ hui et qui,
trop souvent encore, restent complée-
tement déconnectés les uns des autres.
Ainsi, I’introduction dans I école de
supports didactiques EOL E représente
selon nous une évolution significa-
tive danslamaniéred’'y envisager la
question des langues et d'y aborder la
guestion centrale de la pluralité (lin-
guistique, culturelle...). Comme nous
I'avons souligné, au-dela des aptitu-
des a apprendre que I’ éveil aux lan-
gues permet de mettre en place, ¢’ est
avant tout une attitude, un état d'es-
prit qui estici en jeu.

Des moyens d’ enseignement peuvent-
ils aider atransmettre cela? Comme
nous avons tenté de le montrer, nous
le pensons car — tout en proposant
une didactique qui s'inscrit de ma-
niére cohérente dans les tendances
actuelles du systéme scolaire (mathé-
matique, connaissance de |’ environ-



nement, etc.) —

(2) ilsfournissent aux enseignants qui
travaillent déja dans une telle pers-
pective un appui appréciable, en par-
ticulier des matériaux linguistiques
diversifiés pour les activités propo-
sées, matériaux qu’il peut étre sinon
difficile et fastidieux de rassembler,
et desinformations complémentaires
a propos de ces matériaux, et

(2) ils permettent aux autres ensei-
gnants de faire des choses qu’ils ne
feraient peut-étre pas spontanément,
leur fournissant dés lors des outils
pour travailler avec ladiversité sans
que celle-ci ne leur apparaisse plus
comme un obstacle insurmontable.
Autrement dit, s'ils ne sont pas con-
cus comme des suites d’ exercices a
infliger aux éléves mais comme des
Situations problémeslaissant une large
place a des découvertes nouvelles, a
des échanges entre les éléves et avec
I’ enseignant, de tels supports ont se-
lon nous une vaeur alafoisincitative,
facilitatrice, modélisante et forma-
trice, qui devrait— amoyen terme —
développer chez les enseignants une
nouvelle maniére d'appréhender la
diversité linguistique et culturelle de
leur classe et des contenus enseignés.
Dans notre conception, nos supports
didactiques dont desoutils sémiotiques
— au sens que Vygotski donne ace
terme, ¢’ est-a-dire des moyens qui
permettent dans un premier temps de
faire avec une aide externe ce que
progressivement on pourrafaire seul,
lorsqu’ on se sera approprié ce nou-
veau regard, cette nouvelle vision —
plurielle — de laréalité. A ce mo-
ment, il Ny aurait peut-étre plus be-
soin de supports EOLE, puisque ce
seraient alors tous les moyens d’ en-
seignement qui auraient adopté une
perspective pluraiste, intégrant la di-
mension plurilingue danstousles con-
tenus qu’ elle soumet alaréflexion et
aux activités des éléves. Mais nous
N’y SOMmes pas encore...

Notes

1 Pour une présentation plus développée des
démarches, objectifs et finalités de |’ éveil aux
langues, cf. Babylonia 2/99 et 2/95 (article de
D. Moore, etc.).

2’article de C. de Goumoéns a en effet été
rédigé au moment ou les décisions définitives
allaient étre arrétées.

3 Soulignonsiici que le projet initial portait
également sur le secondaire (degrés 7 a 9).
Toutefois, en raison de certaines difficultés de
réalisation propres a ces degrés que la consul -
tation avait fait apparaitre (découpage discipli-
naire, surcharge des programmes, etc.), et mal-
grél’intérét exprimé par les (quelques) ensei-
gnants engagés pour une premiére mise a
I’ épreuve d’ une activité programmatique, il a
été décidé de différer ladécision pour le secon-
daire et de nommer un groupe de réflexion
chargé de réfléchir a ces difficultés et d' établir
de nouvelles propositions al’intention des auto-
rités scolaires.

4 Leslecteursfidéles et attentifs de Babylonia
s’en seront peut-étre déjafait uneidée ala
lecture de I’ article de de Goumoéns bien sir
mais aussi des articles et encarts didactiques
qui figurent dans ce numéro 2/99 et portant en
particulier sur les “emprunts’.

5 Ce sont ces démarches, en fait, qui seront
utiles ensuite dans les apprentissages de lan-
gues — dans lamesure du moins oul elles sont
alorsréinvesties...
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Anne Leopold-M udrack
St. Ursen

Immersion programs have very
specific requirements towards the
applicable teaching materials due
to the discrepancy in language
skill and intellectual skill of the
learners. Well suited materials
are very hard to find. This paper
presents the most recent available
media for elementary school level
German. Furthermore criteria for
the creation of specific teaching
media are given under
consideration of age dependant
psychic abilities of the learners,
goals of the program and
teaching methods.

Tema

Unterrichtsmaterialien fur den
zweisprachigen Unterricht

Einfuhrung

Der aus Kanada stammende Immer-
sionsunterricht! wird seit einigen Jah-
ren in der ganzen Welt durchgefihrt.
VVom Kindergarten oder der Primar-
schule an lernen Kinder eine zweite
Sprache und sie lernen in der Fremd-
sprache. Mit dieser neuen Form des
Unterrichts, dem Fachunterricht in der
Fremdsprache, ist auch ein neues Be-
wusstsein fur die Sprachvermittiung
gewachsen und der Bedarf an spezifi-
schen Unterrichtsmaterialien ist ge-
stiegen.

Lehrwerke fir den Immersions
unterricht

Lehrwerke fur den Immersions-
unterricht unterscheiden sich von den
Ublichen Lehrwerken fiir den Fremd-
sprachenunterricht durch ihre fach-
spezifische Ausrichtung. Die Spra-
che soll sozusagen nebenbei erwor-
ben werden, die Inhalte eines Faches
(z.B. Mathematik oder Geographie)
stehen im Vordergrund. Dies erfor-
dert Lehrmaterialien, die den Lernen-
den neue Sachinhalte in sprachlich
adaquater Form darbieten.

Die Anzahl der Materialien aus dem
Bereich , Deutsch al's Fremdsprache"
sind in den vergangenen Jahren ge-
stiegen, insbesondere sind auch zu-
nehmend mehr Lehrwerke fur die
Primarstufe zu finden. Demgegentiber
sind Materidien fir den Immersions-
unterricht (insbesondere fir die Se-
kundarstufe) kaum zu finden.

Fir die Primarstufe liegen seit Beginn
der 90er Jahre zwei Lehrwerke vor,
die den Immersionsansatz explizit in
ihrer Konzeption berlicksichtigen. Es
handelt sich hier um die Lehrwerke

26 | Babylonia 3/00

LSAurelia“ und ,, Anna, Schmidt und
Oskar“. Bel beiden Materialien bildet
der narrative Ansatz? den Ausgangs-
punkt. Eine fortlaufende Geschichte
wéhrend einem, bzw. zwei Schuljah-
ren stellt das zentrale Moment im
Unterricht dar. Die Geschichte wird
durch fachertbergreifende Aktivita
ten, wie z.B. Singen, Basteln aber
auch Aufgaben aus den Bereichen der
Geographie oder Biologie, erweitert.
Im Vordergrund steht die Geschichte
und das praktische Handeln. Die
Fremdsprache dient als Medium der
Vermittlung und wird sozusagen ne-
benbei erworben. Im ersten Lehrjahr
stellt das Verstehen der Fremdspra-
che ein wichtiges Zid des Unterrichts
dar. Weitere Lernziele sind die Ent-
wicklung von Lernstrategien und die
Personlichkeitsentwicklung des Kin-
des. ,Aurelia‘ wurde im Stil eines
Bilderbuches entworfen, indem die
Bilder gestiitzt durch die Sprache die
Geschichte erzahlen. Bel ,,Anna,
Schmidt und Oskar* handelt es sich
um einen Videosprachkurs.

Einen anderen Ansatz, auch fir die
Primarstufe, verfolgen Lernmateria-
lien, in denen der Wortschatz nach
thematischen Feldern erarbeitet wird.
Ein Beispiel fir diese Form des
Lernens bieten die Materidien ,, Astro,
du und ich*. Zusammen mit dem Aus-
serirdischen Astro entdecken die Kin-
der den deutschen Grundwortschatz.
Die 6 Bicher umfassen Bereiche wie
Hobbys, Einkaufen und den Bauern-
hof. Dabel wird die eigene Welt-
erfahrung als Ausgangspunkt des
Fremdsprachenl ernens genommen.
Auch das Lehrwerk ,, Tamburin® ist
thematisch gegliedert. Die einzelnen
L ektionen der insgesamt 3 Lehrwerke
enthalten je ein Thema, in denen der
Lernstoff durch eine Vielzahl an Spie-



len gelibt werden kann. Die Spiel-
und Bastelangebote sind durch Bilder
dargestellt, so dass es fiir die Kinder
zu einem Verstehen auch ohne komp-
lexe sprachliche Mittel kommen kann.
Die Spielanleitungen in Bildform er-
moglichen auch das selbsténdige Ar-
beiten der Lernenden und fordern hier-
durch das von den Autoren explizit
erwahnte Ziel der Selbsténdigkeit.

Obwohl die Autoren Betonung auf
die Strukturierung des Lernstoffes
legen, ermdglichen Bewegungsspiele,
Lieder und Bastelangebote einen
fachertbergreifenden Unterricht. Im
Gegensatz zu den oben genannten
L ehrwerken werden im Lehrerhand-
buch sprachliche Ziele (Sprechfertig-
keiten, Grammatik, Wortschatz) klar
definiert. Daneben werden jedoch

Dictionnaire universel raisonné des connoissances humaines, Yverdon 1775.
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auch soziale und interkulturelle Ziele
fur jedes Kapitel aufgefihrt.

Welitere Materialien zum Immersions-
unterricht sind u.a. vom Goethe-Insti-
tut Miinchen erstellt worden. Ein Bei-
spid fur Kinder der Vor- und Primar-
schule ist das Materialbuch ,, Spiel-
stra3e Deutsch“. Durch Spiel- und
Bastelanleitungen werden ale Sinne
der kindlichen Lernenden angespro-
chen und dessen Freude am Lernen
und Handeln berticksichtigt.

Fur den Primarschulbedarf (3. und 4.
Klasse) wurde u.a. ,, Eine Kiste Deut-
sches’ mit zwanzig verschiedenen
Aktivitaten erstellt. Die fur die Frei-
arbeit konzipierte Kiste enthalt
landeskundliche und sprachrelevante
Spiele, Experimente und Aktivitéten,
die das Kind zum Handeln anregen.
Die Spiele der Kiste sind Begleit-
materialien fur den Unterricht, die
wéahrend mehrerer Schuljahre wieder-
holt (ev. in verénderter Form) im ge-
samten Klassenverband oder auch von
den Lernenden alleine verwendet
werden kdnnen. Der Spracherwerb ist
hier stark an das konkrete Handeln
und die Inhalte gekoppelt. Das aus-
fuhrliche Lehrerhandbuch enthélt eine
theoretische Einleitung zum Thema
LFreiarbeit” sowie Vorschldge zur
Einfuihrung und zum Einsatz der ein-
zelnen Aktivitéten. Weitere Materia-
lien, die den Immersionsansatz be-
riicksichtigen, stellen die Videos (mit
Begleitheft) mit Sachgeschichten und
die Landeskundebdgen des Goethe-
Instituts dar. Wahrend die Sachge-
schichten wieder fUr den Primarstufen-
unterricht sind, sind die Landeskunde-
bogen aufgrund der Thematiken (z.B.
Umwelt, Auslénder) bei dlteren Ler-
nenden einzusetzen. Leider sind diese
Lehrmaterialien aufgrund ihrer
deutschspezifischen Inhalte nur be-
dingt im Unterricht innerhalb der
Schweiz einsetzbar.

Erwadhnenswert fir den Vorschul-
bereich ist das unterrichtspraktische
Handbuch ,Du und Ich®. Dieses fur
Erzieher/innen konzipierte Handbuch
bietet Aktivitéten zu verschiedenen



Bereichen des kindlichen Alltags, wie
z.B. ,Ich und meine Familie*, , Tie-
re. Padagogische Zidle, wie die For-
derung der Gesamtpersonlichkeit, sind
mit der Sprachvermittiung gekoppelt
und ermdglichen so ein integratives
Lernen der Fremdsprache.

FUr den Immersionsunterricht auf der
Primarstufe gibt es seit 1992 die 3x
jahrlich erscheinende Zeitschrift
»Primar”, in der Lehrende Unterrichts-
konzepte und —projekte vorstellen.
Jedes Heft befasst sich theoretisch
und vorallem auch praktisch mit ei-
nem bestimmten Thema. Bisher sind
25 Ausgaben erschienen, die sich zum
Beispiel den Themen ,, Immersion*,
»Schreiben”, ,, Grammatik”, , Evalua
tion“ und , Lernen lernen* widmen.
Die vertffentlichen Artikel sind prak-
tische Unterrichtsbei spiele des Fremd-
sprachenlernensim Primarbereich aus
der ganzen Welt. Siedienen dsAnre-
gungen fir den eigenen Unterricht
und konnen direkt realisiert werden.

Leider fehlen Lehrmittel fUr den
weiterfUhrenden Unterricht auf der
Sekundarstufe. Obwohl seit 1992 in
Deutschland Materiaien fur den bi-
lingualen Unterricht hergestellt wer-
den, sind diese nicht Uber den offent-
lichen Buchhandel zu beziehen. Die
bislang erschienen Lehrbiicher sind
Sprachlernprogramme aus dem Be-
reich ,,Deutsch a's Fremdsprache” fiir
Anfanger oder Fortgeschrittene, die
zu einer kognitiven Unterforderung
der &teren Lerner fihren und fir den
bilingualen Unterricht ungeeignet
sind.

Herstellung und Zusammenstel-

lung von Materialien

Bei der Herstellung oder Suche nach

geeigneten Materialien gilt es, wich-

tige Kriterien zu beachten, um einen

lernerzentrierten Unterricht gestalten

zu konnen.

1. mussen Lehr- und Lernziele defi-
niert werden.

2. mussen die psychologischen Dis-
positionen und der fachliche Kennt-
nisstand der Lernenden berlicksich-
tigt werden, um einen optimalen
Unterricht ermdglichen zu kénnen.

3. sind Uberlegungen zu den geeig-
neten Unterrichtsaktivitéten anzu-
stellen.

4. gilt es, neue Evaluationsmadglich-
keiten zu finden.

Lehr-und Lernziele

Vor der Materialsuche oder -erstellung
ist es notwendig, sich tber Lehr- und
Lernziele klar zu werden.

Gerade im Immersionsunterricht gilt
es gprachliche und fachliche Ziele
abzuwégen und Schwerpunkte zu set-
zen. Welche sprachlichen Ziele moch-
teich im Unterricht erreichen? Wer-
den Horverstehen oder kommunikati-
ve Strukturen angestrebt oder sollen
grammatische Formen gelernt wer-
den? Welche fachlichen, bzw. inhalt-
lichen und/oder padagogischen Ziele
sollen erreicht werden? Die Zidl-
setzung ist auch im Hinblick auf die
Evaluation des Unterrichts notwen-
dig.

Psychologische Dispositionen,
fachliche Kenntnisse und metho-
dische Uberlegungen

Die psychologischen Dispositionen
der Lernenden und ihr schon erwor-
benes Fachwissen sind sowohl bel der
Themenauswahl wie auch bei der
Methode ausschlaggebend. Es gilt je-
doch auch, das Sprachniveau in der
L2 bei der Materialauswahl zu beach-
ten. Auf der Suche nach geeignetem
Material muss daher immer auf die
Komplexitét des Sachlichen einerseits
und das Niveau des Sprachlichen an-
dererseits geachtet werden.

Handelt es sich bei den Lernern um
Kinder der Primarstufe, ist die gerin-
ge Konzentrationsfahigkeit und das
Lernen mit allen Sinnen unbedingt zu
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berticksichtigen; ruhige, arbeitsinten-
sive Phasen, wie Lesen und Zuhoren
miissen abgel 6st werden von |ebendi-
geren Phasen, wie Singen, Kreisspiele
oder Bastelarbeiten. Materialien, die
ein abwechd ungsreiches L ernangebot
bieten sind daher einem traditionellen
Sprachkurs vorzuziehen. Spiele und
Bastelaktivitéten konnen die Motiva-
tion zum Lernen der fremden Sprache
verbessern und erméglichen einen
lernergerechten Unterricht.

Oft kdnnen Materialien aus dem
muttersprachlichen Bereich an den
Sprachstand der Kinder angepasst
werden. (Fach-) Bilderblicher eignen
sich fur die Primarstufe sehr gut. Die
[llustrationen gewéhrleisten eine Ver-
bindung zwischen dem Inhalt und dem
Sprachlichen, fordern zum Sprechen
auf und erleichtern das Memorisieren
des Gelernten. Ein Ausgleich zwi-
schen der fremdsprachlichen Préasen-
tation und der Komplexitét des Lern-
stoffeswird so moglich und die Ver-
mittlung fachlicher und sprachlicher
Kompetenzen wird besser gewéahrlei-
stet. Lieder und Bewegungsspiele eig-
nen sich ebenfalls fur den Primar-
stufenunterricht, da hier durch die
Aktivitdt ein besseres Behalten er-
maoglicht wird. Durch die hohe Au-
thentizitét dieser Materialien wird das
Interesse der Kinder an der fremden
Sprache geweckt.

Evaluation

Beachtung ist auch der Evaluation
des Gelernten zu schenken. Evaluati-
on ist fur Lehrende und Lernende
gleichermassen wichtig. Es sollte sich
dabei weniger um das Beurteilen des
einzelnen Lerners handeln, schon gar
nicht um eine Selektion der Guten.
Das Feststellen des L ernniveaus, wel-
ches den Ausgangspunkt fir den wei-
teren Unterricht bildet, steht fir beide
Seiten im Vordergrund. Anstelle der
traditionellen Evaluationsméglich-
keiten kénnen Spiele (z.B. Domino,
Memory, Lieder), Bastelarbeiten und



einfache sprachliche Ubungen treten,
durch die der Sprachstand der Ler-
nenden gut eingeschétzt werden kann.

Zusammenfassung und Ausblick
Unterrichtsmaterialien stellen einen
wichtigen Faktor beim Gelingen des
Unterrichts dar. Daher ist eswichtig,
der Materialauswahl und —erstellung
grosse Beachtung zu schenken. Die
L ehrwerke muissen den psychologi-
schen Dispositionen der Lernenden
genauso gerecht werden wie deren
fachlichen Kenntnisstand. Vor der Aus-
wahl muss daher eine Zid setzung fur
den Unterricht erfolgen.

Fir den bilingualen Unterricht ist es
insbesondere notwendig, auf die
Angemessenheit des sprachlichen und
fachlichen Niveaus zu achten. Es gilt,
diese beiden Kriterien aufeinander
abzustimmen und im Unterricht zu
integrieren.

Fir den bilingualen Unterricht finden
sich derzeit nur Materialien fur die
Primarstufe. Lehrende sind fiir ihre
Lehrmittel zum grossten Teil selbst
verantwortlich. Sie sind auf ihre Phan-
tasie und den Erfahrungsaustausch mit
anderen L ehrenden angewiesen. Die-
ser zusétzliche Arbeitsaufwand ist auf
Dauer nicht zumutbar und ermdglicht
nur schwer einen kohérenten Unter-
richt wéhrend mehrerer Jahre.
Notwendig sind daher Lehrmateriaien
und Lehrerhandreichungen, die einen
bilingualen Unterricht von der Primar-
stufe bis zum Ende der Schullaufbahn
ermdglichen.

Anmerkungen

1, Lernen Uber Sachen* und , Eintauchen in die
Sprache" sind die Schlagworter fir diese aus
Kanada stammende Methode. Dabei wird die
Fremdsprache zum Medium des Unterrichts;
so wird z.B. auch Geographie in der Ziel-
sprache unterrichtet. Die Sprache wird von
Anfang an sachbezogen verwendet. Je nach
Anzahl der Stunden in der Fremdsprache spricht
man von ,, Total immersion* bei 50-100% des
Unterrichts in der Fremdspache oder von

»Partial immersion“ bei maximal 50% des
Unterrichtsin der Zielsprache. (Vgdl. Curtain,
Helena Anderson/ Pesola, Carol Ann (1988) :
Languages and Children — Making the Match,
Massachusetts.

2Ausgangspunkt des narrativen Ansatzes ist
der Wert von Geschichten fur Kinder. Ge-
schichten vermitteln Lebenswel sheiten, erzéh-
len Be-Merkens-Wertes und konnen als an-
thropol ogische Diskursform bezeichnet wer-
den. Von daher erscheint der Einsatz von Ge-
schichten im Fremdsprachenunterricht sinn-
voll. Alsoberstes Ziel steht hier nicht die Kom-
munikative Kompetenz, sondern das Verste-
hen. Verstanden werden soll nicht jedes einzel-
ne Wort, sondern die Situation und der Kon-
text. Insofern lehnt es sich an den natiirlichen
Muitter- und Fremdsprachenerwerb an, bel dem
auch der Verstandniskontext mit allen non-
verbalen Elementen (Bilder, Mimik, Gestik,
Atmosphére etc.) den Rahmen bildet (vgl. Leo-
pold-Mudrack 1998).
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Tema

The Eponymous Cour sebook

“ Longman five Cambridge Univer-
sity Press two, Heinemann one, Ox-
ford University Press one, Prentice
Hall Phoenix one. No it's not the
latest results of the publisher’s Pre-
mier Football League, it’s the number
of First Certificate coursebooks pub-
lished in 1996." Andy Hopkins Mod-
ern English Teacher 1997

There can be no other book in the
world other than the Bible that is so
much in print as the English language
coursebook. In Britain the income
received from the export of the Eng-
lish language coursebook, has made it
an important economic resource. And
the quotation at the beginning of this
article is an amusing example of the
plethora of material that is available
for every English Foreign Language
(EFL) Teacher for every single course
and every singlelevel.

The quotation may be amusing but the
Situation is not. How does a teacher or
an educationa centre choose from
such aweslth of material, the optimal
course for the students and them-
selves?

How to choose a coursebook is not
always an element included in train-
ing courses and more and more it
seemsto be askill no teacher or direc-
tor of studies can do without. For the
choice of acoursebook isfar too reech-
ing a decision to be taken by those
who will not be actively involved in
using that coursebook.

An inquiry about the use of

cour sebook

It isafact universally acknowledged
that most teachers use a coursebook
and want a course book. Students too,
appreciate having a book to work
through. It seemsto give them both a
feeling of security and afeeling of
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progress.

Threeyearsago | sent out a question-

naire nation-wide (in Switzerland) and

to certain teaching ingtitutionsin Brit-

ain. The questionnaire was entitled

“The Teacher and the Coursebook.”

In the questionnaire | asked the teach-

ers whether they regarded the course-

book as

1) Something they could not do with-
out.

2) Themost valuable teaching aid they
had.

3) Not more valuable than any other
aid they had.

Or

4) Asahindrance more than a help.

| also asked them the same questions
in regard to their students.
| discovered the following:
Experienced trained teachers who
were working to afull-time schedule
found that the course book was the
most valuable teaching aid they had.
Inexperienced teachers who were
teaching in state schools said it was
something they could not do without.
Experienced EFL teachers who were
not working full-time said the course
book was an aid like any other teach-
ing aid.
However, virtually every teacher
asked said that the coursebook was
for their students, either something
they could not do without or it wasthe
most valuable learning aid the stu-
dents had.
It was also interesting to note that in
eighty percent of all cases teachers
supplemented the coursebook where
grammar teaching was concerned, but
only twenty percent supplemented
skills or vocabulary work.
This may be interpreted in two ways:
A) Supplementary grammar material
is easier to come by and therefore
grammar sections are easier to sup-



plement. And/or teachers <till seem
to want their coursebooks to be
grammar COUrses.

B) Skill supplementing is much more
difficult and time consuming, es-
pecialy if you areliving in a non-
English speaking country where it
ishard to find extra material. Non-
mother tongue teachers are not
confident of their abilitiesto write
extramaterial and worksheets.
And/or teachers still do not place
the same emphasis on skill teach-
ing in language learning in spite of
the communi cative approach.

How to choose the right

cour sebook ?

But looked at from whatever angle the
findings speak for definite decisionin
favour of using the coursebook in the
classroom. Furthermore, it is a deci-
sion that forces us to return to exam-
ining the question of choosing the
right coursebook for the right people
exceptionally carefully.

A fact that is not universally acknowl-
edged, isjust how distressed teachers
and students become when the
coursebook failsto meet their require-

Erbario inglese della fine del sec. XI.

“Any teacher should be
freeto choose what they
find most suitable for
their students—ideally
there should be at least
two or three

cour sebooks to choose
from. A teacher whois
given a choice will be
involved more
positively in the
teaching/learning
process from the very
beginning. In order to
make aresponsible
choice, the teacher will
haveto start reflecting
on their future
professional work ...”

(CarlotaM Gamarra, headmistress, teacher
and teacher trainer at Greenfield Institute,
Rio Negro Argentina.)

ments and/or clashes with the teach-
ers episemological biefs. Theterm
Coursebook Deficiency Disorder

has been coined to describe such
sufferings. Very often education de-
partments choose one coursebook for
awhole region disregarding the fact
that teachers and classes are individual

psychological entities, however geo-
politically homogenous the groups
might be. Such a decision might seem
financialy viable and seem to serve
politically cohesive ends, however the
disruption and dissatisfaction that such
decisions bring at the chalk face, of-
ten, in the fina analysis outweigh
such apparent advantages.

Teachers and students become demo-
tivated, and the desired learning out-
comes cannot be achieved.

Nobody who has worked with teenag-
ers especially, knows better how ob-
structive young people can beif they
feel the material that has been set in
front of them is too simple and be-
neath their dignity or too difficult and
needs too much effort to be under-
stood.
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Obviously the possibility of choosing
their own individual coursebook will
stay a Utopian state of affairs for
many teachers. Nevertheless, this does
not mean that teachers should not be
involved in the selection processes at
cantonal, town and institute level. In-
deed, it seems that this must become
common practice for the future, espe-
cially in view of the mountains of
material to choose from.

Teachers need training in coursebook
evaluation and coursebook adapta-
tion, for much can be done with an
unsatisfactory coursebook through
successful adaptation and supplemen-
tation. Nor does all the supplementa-
tion need to come from the teacher.
Negotiation with students can often
result in students asking for specific
material and even, in the case of texts,
providing it themselves.

The coursebook is part of our peda-
gogical life and it should be afriend
not an enemy. How we choose it and
how we interact with it will determine
how deep and fruitful that friendship
will be.
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Tema

L’insegnamento del tedesco L2 ei
libri di testo in Italia

Introduzione

In questo contributo si fa dapprima
riferimento alla produzione germanica
dei libri di testo di tedesco L2 in
guanto determinante per |’insegna-
mento in ltalia. In seguito si traccia
una breve panoramica della frequen-
zadell’insegnamento delle lingue per
entrare infine nel merito dell’impo-
stazione del libri di testo e dei manuali
prodotti dall’ editoriaitaliana. Infine
si fornisce una graduatoria dei ma-
nuali adottati nell’anno scolastico
2000-2001.

1. Editoria tedesca DaF (Deutsch
als Fremdsprache)

L’ editoria tedesca offre un panorama
molto ricco, vario e di buon livello,
ma nella vasta produzione scarseg-
giano i manuali provenienti dall’ Au-
striao dalla Svizzera: la didattica DaF
e effettivamente dominata dalla pro-
duzione dei colossi editoriai della
Repubblica Federale Tedesca.

| manuali, concepiti in gran parte per
i frequentatori del Goethe-Institut o di
istituzioni simili, siain Germania che
in tutto il mondo, sono destinati ad
un’ utenza molto variegata, sia come
fasciad' eta, che come livello cultura
le. Allo scopo di inserireil discente
nella realta socio-culturale germano-
fona, presentano situazioni tipiche
tedesche. Fragli autori spiccano fa-
mosi linguisti, docenti universitari o
del Goethe-Institut. L’ impostazione
metodologica didattica € pertanto in
genere ineccepibile.

Mentrein Germaniai libri scolastici
sottostanno a controllo e conseguen-
te approvazione statale delle “ Kultus-
verwaltungen” dei singoli Lander, i
manuali DaF non sottostanno ad una
normativa particolare, cosi alle case
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editrici si apre un mercato non con-

trollato delle “Kultusverwaltungen”.

Latendenzadelle grandi case editrici

tedesche @ monopolio mondiae &
stata pit volte e da pitl parti criticata.

Linguisti ericercatori hanno fatto pre-
sente la necessita di incrementare i

manuali concepiti per una particolare
utenza: tutta la psico-pedagogia con-
fermainfatti comei processi di ap-

prendimento siano diversificati in base
alla cultura nativa ed ale consuetudi-
ni di apprendimento gia nellascuola
materna ed elementare.

2. L’insegnamento dellelingue
stranierein Italia

L’ insegnamento DaF in Italia ha una
diffusione limitata. L’ apprendimento
dellelingue straniere inizia come cor-
so facoltativo gia nella scuola ele-
mentare, prosegue con unalingua stra-
nieranei tre anni della scuola media
Per permettere di inquadrare la situa-
zione del tedesco, riportiamo i dati
ufficiali del Ministero della Pubblica
istruzionet relativi all’insegnamento
curricolare delle lingue straniere nel-
la scuola secondaria di primo grado,
relativi al’anno scol astico1998-99:

1° lingua 11° lingua
Inglese 1.007.137 315.789
Francese 659.417 31.022
Tedesco 31.145 9.013
Spagnolo 1.405 305

Le cause della scarsa diffusione del
tedesco sono molteplici:
a)il tedesco viene considerato in Italia
nell’ ordine:
e unalinguadifficile;
« unalinguagravata da spiacevoli
ricordi storici;
e unalinguacolta, di un’éliteri-
stretta. Cosi anche unavalenza



positiva, ladimensione cultura-
le, haun risvolto negativo: I’ dlite
studialalingua tedescain corsi
extrao postcurricolari, nelle scuole
private di lingue, ai Goethe-
Inditutein Itdiao direttamentein
Germania. Diviene un lusso, li-
mitato ale class economicamen-
te e culturalmente pit avanzate;

b) lapossibile utenza & piuttosto limi-
tata, corrispondentemente alla li-
mitata diffusione del Tedesco come
primaL2 nei curriculi scolastici.
Per le case editrici italiane € per-
tanto poco convenienteinvestirein
manuali, che, indipendentemente
dallaloro validita, avranno apriori
una diffusione non semprein gra-
do di coprire le spese;

¢) nelefacoltauniversitarie s riscon-
trano cattedre di “Lingua e L ettera-
turastraniera’, pochissime facolta
hanno cattedre di “Lingua stranie-
ra’, quindi s capisce perché la
ricerca dellalinguistica applicata
in Italiarimane arretrata rispetto ai
livelli in Germanig;

d) laformazioneiniziale degli inse-
gnanti § & avviatain molte univer-
sitd solo nell’ anno accademico 99-
2000 conii corsi biennali post lau-
rea di preparazione al’insegna
mento, al termine dei quali si con-
segue I'abilitazione. Ma solo in
pochissime sedi universitarie € sta
to attivato anche un corso per i neo
laureati in lingua tedesca.

La formazione in servizio inizid a

partire dai primi anni ‘80, in coinci-

denzacon I'idituzione dei cors PSLS

(= Progetto Speciale Lingue Stranie-

re) ed in parte con I'inizio dell’ attivita

degli IRRSAE, Itituti Regionali ad-
detti allaricercaed allaformazione.

Tali cors di “aggiornamento” hanno,

inrealta, cercato di colmareil vuoto

dovuto alla mancanza di unaforma-
zioneiniziale. Non e quindi inspie-
gabile che lamaggior parte delle pub-
blicazioni DaF edite in Italia vengano
immesse sul mercato a partire dalla
meta degli anni ‘80: infatti fragli
autori si ritrovano sia formatori che

corsisti PSLS, che hanno messo a
punto nei manuali scolastici le basi di
didattica e metodol ogia derivate dai
corsi di “aggiornamento”, avallate
dalle loro esperienze nella pratica
quotidianain classe.

Qui emerge pertanto una caratteristi-
cafondamentale: gli autori di libri di
testo italiani non sono quasi mai ricer-
catori o docenti universitari, non sono
(per lamaggior parte) dei linguisti,
non provengono percio dallateoria,
ma sono docenti di scuolamedia (in-
feriore e superiore) che hanno deciso
di mettere a disposizione anche degli
altri insegnanti le loro esperienze;
vengono percio dalla pratica quoti-
dianaed i loro manuali rispecchiano
laredta dellascuolaitaliana, con tutte
le sue contraddizioni, abissi negativi
e picchi eccellenti. Alcuni non fre-
quenti casi di collaborazione fra do-
centi universitari, docenti madrelin-
guisti del Goethe-Institut e docenti di
scuola media superiore hanno dato
risultati particolarmente validi, non
ultimo per lafluiditae correttezza
dellalingua: il lavoro di gruppo, spe-
cidmente se questo & cogtituito da co-
autori con competenze ed esperienze
professiondi diversificate, garantisce
in genere un approfondito lavoro di
critica e di discussione al’interno,
che portaarisultati validi, utilizzabili
come strumenti di lavoro affidabili ed
efficaci.

3. Approcci metologico-didattici
nei libri di testo

Da quanto sopra derivacheil panora-
ma delle impostazioni metodologiche-
didattiche dei manuali pubblicati in
Italia @ molto vario, con ombre e luci.
Le case editrici spesso sono prive di
una figura professionale molto im-
portante, presente invece negli “ Schul-
verlage” tedeschi: cioéil “lettore”,
dotato di una formazione accademi-
ca, spesso anche con esperienze di
insegnamento o studioso ericercatore
del settore DaF.

In [talianon tutte le case editrici han-
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no un direttore editoriale della scola-
stica, ed ancora minore € il numero
dei direttori editoriali che conoscono
il tedesco e quindi sono in grado di
leggere cio che viene loro proposto.
Generalmente |e case editrici scola-
stiche chiedono ad alcuni docenti di
visionare |e proposte che ricevono e
di dare un giudizio sull’ opportunita di
accettare il manoscritto, oppure di
introdurre delle modifiche. Non sem-
pre viene previsto un compenso per
guesta “revisione”, bensi un “omag-
gio” sotto forma di libri scolastici.
Poiché il nome del “revisore” non
figureranella pubblicazione, tali con-
sulenze vengono accettate solo dain-
segnanti al’inizio dellaloro attivita,
che quindi non sempre hanno la.com-
petenza necessaria per poter valutare
il materiale didattico.

Nonostante la buona partecipazione
degli insegnanti di tedesco ai corsi di
aggiornamento PSL S ed anche ai vari
seminari organizzati dai Goethe-
Institute, spesso non vengono rag-
giunti da queste iniziative proprio gli
insegnanti che pit ne avrebbero biso-
gno. Si creano cosi delleisole di non
- formazione / aggiornamento, diffi-
cili da snidare ed ancor piu da “con-
vertire’. D’ dtraparte’ aggiornamento
non sempre & favorito dai presidi.
Cosi lafrequenzaai cors di aggiorna
mento, invece di essere un obbligo,
diviene un optional.

Questa premessa serve a comprende-
re perché sul mercato della scolastica
italiana vi siano cosi tanti manuali
delle piu varie impostazioni: |le case
editrici vogliono essenzia mente ven-
dere, percio presentano un’ offerta di
manuali molti vasta, senza escludere
cio cheinvece laricercametodol ogica:
didattica condanna come non piu va-
lido, motivandolo ampiamente.
Krumm? nota come I’ evoluzione dei
manuali scolastici segua con un certo
ritardo o sviluppo delladidattica, che
asuavoltaviene influenzata e deter-
minata dallo sviluppo delle teorielin-
guistiche e psicopedagogiche.
Anche nei libri di testo prodotti in



Italia si riscontra quanto citato da
Krumm: dopo lamoda di stretta os-
servanza comunicativa, s é rivalutata
negli ultimi anni I'importanza del

momento cognitivo; la sistematicita,

lagradualita nella progressione ven-
gOoNo oggi riconosciute come passag-
gi indigpensabili per un gpprendimento
cosciente e quindi effettivo; larifles-
sione sullalingua, unita al metodo
induttivo, sostituisce latradizionale
“ gpiegazione grammaticale’. L’ obiet-
tivo dell’ autonomiadel discente deri-
va direttamente dal riconoscimento
della centralita dell’ alunno nel pro-
cesso di apprendimento. Lalezione
frontale viene sostituita dallaintera-
zione insegnante-alunno ed alunno-
alunno.

Questa “rivoluzione”’ avviene ovvia
mente per gradi: il metodo per cosi
dire “eclettico” non dimentica certo
lo sviluppo della competenza comu-
nicativa, riconosce pero che una co-
municazione pud aver luogo solo sela
funzione della lingua viene rispettata,
senza che laforma venga trascurata.

Un recente fenomeno tipico del setto-
re DaF in Itdliaéil fiorire di numeros

eserciziari, spesso affiancati datratta-
zioni sistematiche della grammatica.

Lanuova discussione sul ruolo della
grammatica ha recentemente indotto
alcuni autori atali pubblicazioni, che
anostro avviso sono di difficileinse-
rimento, in quanto latrattazione siste-
matica delle strutture grammaticali &
in netto contrasto con i principi di

progressione concentrica e di rifles-
sione sullalingua. Tali manuali pos-
sono eventualmente essere utili per
corsi di sostegno, integrativi o di

recupero. Molti sono espressamente
concepiti come “ Quaderni per le va-
canze’, mail loro utilizzo ha senso
solo se vi € corrispondenza con le
finalita perseguite durante I’ appren-
dimento curricolare.

[l maggiore 0 minor peso riconosciu-
to ad alcuni aspetti settoriali nell’ ap-
prendimento DaF si riscontra anche
nell’ editoria: al’inizio degli anni *90
il predominio dellalingua parlata andd

scemando e s riconobbe il valore
propedeutico dell’ abilita della | ettu-
ra; la conseguenzafu la pubblicazio-
ne di manuali specifici per lo sviluppo
di questa abilitd. Anche la“quinta
abilitd’, latraduzione, hadi nuovo dei
simpatizzanti: cosi sul mercato i tro-
vano manuali specifici per le sviluppo
di questa abilita.

Come giaindicato, dal 1998 sono stati
attivati dal Ministero P. | corsi extra-
curricolari per I'insegnamento delle
Lingue straniere. Le linee guida del
Progetto Lingue 2000 rispecchiano il
Quadro europeo di riferimento.
Nell’'impostazione metodologica di
guesto insegnamento extracurricolare
vi sono due grandi innovazioni: la
programmazione modulare e il sup-
porto delle nuove tecnologie. Di que-
ste recentissime tendenze si notano
segni nell’ editoria scolastica, princi-
pal mente nel material e aggiuntivo che
affiancai manuali: alle tradizionali
cassette ascolto, ormai si affiancano
sempre piu frequentemente CD-
ROM. Frai manuali di base editi nel
2000 s affacciala scansione modula-
re, anche per |I'insegnamenti DaF cur-
ricolare.

4. Quali testi sono stati adottati in
Italia?
Nell’impossibilitadi inserire in que-
sto breve articolo unalista bibliogra-
fica completa, alleghiamo la classifi-
cadelle adozioni nell’ anno scolastico
2000-2001; tale classifica non sem-
pre corrisponde alla attuditaddl’im-
postazione metodol ogica didattica. E’
solo uno specchio del mercato, logi-
camente in continua fluttuazione.
1° =33 % delle adozioni:
Catani Greiner Pedrelli Deling “Wie
bitte ? Ein Lehrwerk fUr deutsche
Sporache und Kultur” ; 2 libri di te-
sto, 2 eserciziari, guida per I'inse-
gnhante, 6 audioassette, raccolta
Tests. Zanichelli 1997.
2° =15 % delle adozioni:
G. Montali, A. Dughero, D. Man-
delli, G. Motta, H. Weil3gerber
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“Deutschstunde”; duelibri di testo, 5
audiocassette, 1 videocassetta, guida
per I’insegnante, Testheft, dischetto
coni Tests. Loescher, 1998.

3°=7,8% delle adozioni:
Voit Gasperschitz Martini Piccardo
Van der Werff“ Prima ! neu Deutsch
fur Schiler” ; 2 libri di testo, glossa
rio allegato a libro di testo, 2
eserciziari, Grammaticadi riferi-
mento completata da un CD-ROM,
guida per I’insegnante, unaraccolta
Tests e dettati, 4 audiocassette.
Sansoni, 1998.

4° = 4,2 % delle adozioni:
H. Aufderstral3e, H. Bock, M. Gerdes,
J. Mdller, H.M{ller “Themen neu
Lehrwerk fir DaF - Italia” 2 libri di
testo, 2 eserciziari, 4 audiocassette,
glossario, guida per I'insegnante.
Hueber Le Monnier,1993.

5° =2,3 % delle adozioni:
AAVV “Moment mal! Lehrwerk
fur DaF” : 3libri di testo, 3 eser-
ciziari, Lucidi, raccolta Tests, 6
audiocassette, Glossario, Langen-
scheidt, 1998.

6°= 2,3 % delle adozioni:
Hautmann - Capriotti “ Wir lernen
Deutsch zusammen” Libro di testo
+ “Das neue Deutsch zusammen”:
Sprechiibungen + 8 Audiocassette
per il laboratorio linguistico. Posa-
donia 1991.

Seguono altri libri di testo con per-

centuali intorno all’ 1 %, quindi poco

rappresentativi.

Note

1 BDP (Bibliotecadi Documentazione Pedago-
gica): Introduzione della seconda lingua co-
munitaria nella scuola media. Monitoraggio
delle attivita anno scolastico 1998-99. Mini-
stero della P.I. Direzione generale dell’ | stru-
zione Secondaria di Primo Grado, pag. 12.

2 in “Zur Analyse, Begutachtung und
Entwicklung von Lehrwerken”, hrg. von B.
Kast u. G. Neuner, Langenscheidt 1994, pag.
23 e seguenti.

Maddalena Martini

eformatrice PSES, formatrice Progetto Lingue
2000, autrice di libri di testo, in servizio presso
"I.T.E.Firpo" Genova.



Peter Klee

Speicher

Christine L e Pape Racine
Hattikon

Le nouveau manuel de frangais
“Envol” , introduit dans les
cantons de Quisse orientale (de la
S5eala9eclasse), met|'accent
sur un contenu riche en

informations:
méthodol ogiquement, il tient
compte des recherches sur

I" apprentissage et I’ acquisition de
lalangue 2; de plus, il tente de
resserrer lesliensentrela Suisse
romande et la Suisse alémanique
et de mettre en évidencela
francophonie dans le monde.
Deux aspects seront discutés: la
différenciation intégrée et la
modularité.

Il n’existe qu’un seul livre par an
pour trois niveaux, ce qui d’ une
part permet une transparence
optimale pour les enseignant(e)s
et les apprenant(e)s et offre
d’autre part de nombreuses
possihilités pour promouvoir un
enseignement différencié, ciblé
sur les capacités et les modes

d’ apprentissage des éléves.

Les modules font partie intégrante
dela méthode d’ apprentissage.
Les matériaux authentiques
utilisés (presse, télévision),
traitant des themes proches des
adolescents, permettent a la fois
un enseignement orienté versles
contenus et une acquisition
implicite de la langue.

Tema

“Envol” prend son essor

Binnendifferenzierung und Modularitat im neuen L ehr mittel

Ab dem Schuljahr 2000/2001 werden
in einigen Kantonen der Ostschweiz
Lernende der 5. und 7. Klassen mit
dem neu geschaffenen Lehrmittel
“Envol” des Lehrmittelverlags des
Kantons Zirich, das einen kontinu-
ierlichen Aufbau von der 5. - 9. Klasse
garantiert, unterrichtet. Das L ehrwerk
besteht im Wesentlichen aus einem
Buch pro Jahr und dem dazugehdri-
gen Arbeitsheft. Alsintegrierter Be-
standteil werden zusétzlich auf der
Oberstufe 8 Modul et pro Jahr ange-
boten. Die Autorinnen und Autoren?
haben sich zum Ziel gesetzt, ein klar
aufgebautes und einfach handhabbares
Lehrmittel zu schaffen, das durch die
Textorientierung vielfatige Inhalte
aus allen Interessengebieten der Ju-
gendlichen vermittelt. Aus sprachpali-
tischen Uberlegungen ist vor alemin
den beiden ersten Lernjahren die
Frankophonie stark auf die franzdsi-
sche Schweiz ausgerichtet, spéter wird
sie auf die ganze Welt ausgedehnt.
Vermehrte Lernerautonomie soll mit-
tels Transparenz durch Lernzielorien-
tierung, durch die angegebenen L 6-
sungen der Aufgaben im Schiiler-
arbeitsheft (cahier d’ activités), mit-
tels Selbstevaluationen und durch
Binnendifferenzierung erreicht wer-
den. Vor dlem zwei Neuerungen wer-
denim folgenden erklért: Die Binnen-
differenzierung auf drei Niveaus und
die Modularitét.

1. Die Binnendifferenzierung in
“Enval”

1.1 Warum wird binnen-
differenziert?

In einem lehrerzentrierten, herkdmm-
lichen Jahrgangsklassen-Unterricht
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geht man theoretisch davon aus, dass
alle Lernenden den selben Stoff auf
die gleiche Weise zur selben Zeit ler-
nen. Die Lernenden muissen sich da-
bei auf die spezifische Stoffwahl, auf
die bevorzugte Art der Didaktik der
Lehrperson und auf ihr Tempo ein-
stellen. Diese etwas Uberspitzt ge-
zeichnete Situation gibt es heute aus
mindestens zwei Griinden nicht mehr:
Einmal ist das ausschliesdich behavio-
ristische Lernmodell durch das
kognitiv/konstruktivistische abgel Ost
worden, was fur den Fremdsprachen-
unterricht bedeutet, dass monotone,
inhaltlich banal e Trainingsaufgaben
weniger haufig eingesetzt werden
zugunsten von Aufgaben, die vielfal-
tigere kognitive Kandle aktivieren und
die, in Verbindung mit interessanten
Inhaten, motivationsférdernd sind.
Zweitens sind die Klassen in vielen
Schulen viel heterogener geworden,
was die soziale Herkunft, die erfahre-
nen Werthaltungen, die Religionszu-
gehorigkeit, die Erstsprache, nationa
le Zugehdrigkeit usw. betrifft, sodass
die Volksschullehrkréfte herausgefor-
dert und sogar gezwungen werden,
mit dieser Vielfalt differenziert um-
zugehen.

Seitdem in den letzten Jahrzehnten
die Lernerseite vermehrt erforscht
wurde, ist erhéartet, dass es lernpsycho-
logisch grosse individuelle Unter-
schiede gibt. Das pédagogische Kon-
zept des Lehrmittels wurde deshalb
angepasst, z.B. beztiglich der Forde-
rung und Erhaltung von intrinsischer
und extrinsischer Motivation® und der
unterschiedlichen Zielsetzungen der
Lernenden. Berlicksichtigt wurden je
nach Alter und entwicklungspsycho-
logischem Stand ihre Interessen und
ihr VVorwissen; miteinbezogen wur-
den theoretische K enntnisse sowohl



Uber den Lerngtil, der Sich z.B. geméss
Bruner (1971) in den Darstellungs-
medien dussert* (visuel, auditiv, enak-
tiv etc.), Uber den Lerntyp® (andytisch,
synthetisch usw.) als auch tber Lern-
strategien®. “Envol” knipft einerseits
an die Anliegen der neueren Primar-
schullehrmittel” fir den Deutsch-
unterricht an (fir ca. 80% der Lernen-
denist dasdie L 1) und erweitert ande-
rerseits auf der Oberstufe das metho-
dische Spektrum im L2-Unterricht,
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sodass die Lernenden in vielen Berei-
chen WahImdglichkeiten haben.

Was die Schiilerzentrierung aufgrund
der zunehmenden Heterogenitét der
Klassen betrifft, ist festzustellen, dass
es ohne geeignete Lehr- und Lern-
mittel und ohne entsprechende Aus-
bildung der Lehrkrafte unbestrittener-
massen sehr schwierig ist, der zusétz-
lichen, oft gehérten Forderung nach
Individualisierung gerecht zu werdere.
Um den einzelnen Lernenden entge-
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Un atlante geografico del 1801.
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genzukommen und as Hilfe und
Massstab fir die Lehrenden bestehen
nun in “Envol” Angebote, die die
Anforderungen auf drei Niveaus dif-
ferenzieren. Die Binnendifferenzie-
rung ist ein wesentlicher Bestandteil
des Oberstufenlehrmittels, da es aus
Durchl&ssigkeitsgrinden fur alle Ni-
veaus der Sekundarstufe 1 gelten soll.
Mit “Envol” 18sst sich flexibel und
auch fur die Lernenden erkenn- und
wahlbar differenzieren. Vorausset-
zung der Binnendifferenzierung ist
allerdings eine fur die Lernenden
transparente Lernzielorientierung.
Im Primarschullehrmittel ist keine
eigentliche Binnendifferenzierung
vorgesehen, aber eine offene Auf-
gabenstellung erlaubt den Lehrkréften,
eine Individualisierung und Differen-
zierung nach Quantitét und Qualitét
vorzunehmen. Es werden fur interes-
sierte und schneller aufnehmende
Schillerinnen und Schiller Zusatzauf-
gaben angeboten, die mit dem Pikto-
gramm ,, Rakete" versehen sind.

1.2 Wiewird in “Envol” fir die
Sekundar stufe 1 binnen-
differenziert?

Im Lehrmittel und in den Modulen
gibt esdrei Niveaus: ein Grundniveau
(G), ein mittleres Niveau (M) und &in
erweitertes Niveau (E), das die hich-
sten Anforderungen stellt. Im Kom-
mentar (S. 12) wird erkléart, was dar-
unter zu verstehen ist. Wiein “Envol”
binnendifferenziert werden sollte,
stellte fUr die Autoren und Autorin-
nen die grosste und komplexeste Her-
ausforderung dar, da es noch sehr
wenige Beispiele in diese Richtung
gibt. Vor allem die Forderung nach
Durchlassigkeit und die damit ver-
bundene thematische Ubereinstim-
mung, das Festlegen der Unterschie-
de in den Schwierigkeitsgraden und
die zunehmend komplexere gramma-
tikalische Progression (Schere zwi-
schen Grund- und erweitertem Ni-
veau) stellten einige Probleme.

Um die verschieden hoch gesteckten



Lernziele zu erreichen, wird differen-
ziert:

1.2.1 - Uber die Themen:

Es kann die ganze Klasse am selben
Thema arbeiten, wie esim Lehrbuch
vorgesehen ist, oder es besteht - wiein
den Modulen - die Méglichkeit der
Wahl, wo bei einem Ubergeordneten
Thema, z.B. "Bon appétit” aus ver-
schiedenen Unterthemen ausgewahlt
werden kann. Dabei kann es vorkom-
men, dass das Interesse an einem The-
maso grossist, dass das Niveau keine
Rolle mehr spielt.

1.2.2 - Gber die Quantitat:

Starke Lernende brauchen weniger
Ubungen eines bestimmten Schwie-
rigkeitsgrades, um das Lernziel in der
Grammatik zu erreichen, als Lernen-
de auf dem Grundniveau. Bei HOr-
oder Lesetexten kdnnen umgekehrt
starke Lernende viel langere Texte
bewdltigen. Sie bauen auch einen
umfangreicheren Wortschatz auf als
schwéchere Lernende.

1.2.3- Uber die Zeit:

Eswird Uber den Zeitfaktor differen-
Ziert, d. h. es steht mehr oder weniger
Zeit fur die Losung bestimmter Auf-
gaben zur Verfigung. Die Differen-
zZierung Uber die Zeit wird stark von
der Lehrperson und den Lernenden,
weniger Uber das L ehrmittel gesteu-
ert.

1.2.4 - Uber die Qualitét:

Die qualitative Differenzierung kann

Verschiedenes umfassen:

 den Schwierigkeitsgrad:
Differenzierung kann tber einen un-
terschiedlichen Schwierigkeitsgrad
in der selben Art von Aufgabe statt-
finden.

 die Art der Aufgaben:
Verschiedene Arten von Aufgaben
sprechen verschiedene Lerntypen
und Lerngtile an. In der Regel kom-
men spielerische Aufgaben, in de-
nen ein grammatikalisches Element
implizit gelibt wird, einer Mehrheit

der Lernenden eher entgegen als
Aufgaben, in denen das selbe Phéa-
nomen schriftlich erkl&rt werden
muss. In diesem Zusammenhang
sellt sich die Frage, bel welcher Art
die grossere und langerdauernde
Wirkung erzielt wird.

¢ die Kombination verschiedener

Faktoren, die die Komplexitét der
Aufgabe erhchen:
Es kann eine Aufgabe sowohl 18n-
ger als auch schwieriger sein, in-
dem z.B. mehrere Schritte hinter-
einander verlangt werden, wobei
der folgende Schritt auf dem voran-
gehenden aufbaut.

« die Aufnahmekandl e (Input):
Differenzierung kann Uiber verschie-
dene Aufnahmekandle erfolgen. Es
ist z.B. schwieriger, einen Text zu
verstehen, den man nur hort alsihn
zu hdren und gleichzeitig als Lese-
text vor sich zu sehen.

« die Produktionbedingungen (Out-

put):
Spontane, miindliche Produktion
und schriftliche Produktion ohne
Vorbereitungszeit ist schwieriger,
aswenn den Lernenden vorher Zeit
eingeraumt wird.

« die Vorentlastung:

Esist einfacher, einen Hor- oder
L esetext zu verstehen oder zu pro-
duzieren, wenn vorher der wesent-
liche Wortschatz nochmal s repetiert
oder neu eingefuhrt wurde und ihn
die Lernenden nicht selbst erarbei-
ten missen.

« verschiedene Soziaformen:

Je nach Art der Aufgabe ist es
schwieriger oder einfacher, eine
Aufgabe in Einzel- oder Partner-
arbeit, in Gruppenarbeit, in Halb-
klassen oder in Ganzklassen zu 16-
sen.

« die Anforderungen an die Autono-
mie:

Differenzierung kann tiber den Grad
der Selbststandigkeit der Lernen-
den erfolgen.

* die Zielsetzungen:

Differenzierung kann Uber verschie-
dene Ziel setzungen erfolgen, dabei
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spielt es eine Rolle, ob sie selbst-
bestimmt oder fremdbestimmt sind.

1.3 Evaluation im binnen-

differenzierten Unterricht

Regelméssige Lernkontrollen auf den
verschiedenen Niveaus und je nach
Bedarf Reflexion Uber die erreichten
Ergebnisse und die gewéhlten Lern-
techniken im Journal sind wichtig und
unverzichtbar. Damit die Lernenden
mehr Verantwortung Ubernehmen
koénnen, werden ihnen zur formativen
Evaluation in den Bilans Selbsteva-
luationen mit Ldsungen angeboten.
Die Beurteilungen werden nicht mehr
einzig auf den Klassendurchschnitt
abgestimmt, sondern richten sich nach
der individuellen Erreichung desLern-
ziels. So erhalten alle Lernende eine
Chance, ihre Fortschritte zu kontrol-
lieren und bis zur Fremdevaluation
alféllige Méngel zu erkléren und zu
beheben. Esist den Autoren und Au-
torinnen ein wichtiges Anliegen, zum
Lehrmittel summative Fremdevalua-
tionen abzugeben, die als Modelle
dienen kdnnen fur kinftige Aufnah-
meprifungen in weiterfihrende Schu-
len, denn esist ein bekanntes Phano-
men, dass methodische Reformen nur
wenig Chancen haben, wenn die An-
schlussschulen sie nicht aufnehmen.

2. Der modulare Teil desLehr-
werkes

Bei den Modulen handelt es sich um
themenorientierte Hefte, die den Ler-
nenden verschiedenstes Lese-, Ar-
beits- und Spielmaterial zur Verfi-
gung stellen. Sie entsprechen den
Anforderungen an einen zeitgemassen
Fremdsprachenunterricht, indem sie
in einzelnen Teilen aktualisierbar sind
und auch als Ganzes ersetzt werden
koénnen.

Im 6. Schuljahr lernen die Schiilerin-
nen und Schiller zwei erste Module
kennen, sodass sie auf die Arbeit mit
den thematischen Heften auf der Ober-



stufe vorbereitet sind. Im 7. und 8.
Schuljahr sind die Module jeweilsin
Verbindung mit einer Unitéim Buch
vorgesehen. Sielehnen sichinhaltlich
an die Themen der Buchlektionen an
und favorisieren die darin vorkom-
menden Strukturen und Redeakte. Im
9. Schuljahr werden die Module ganz
ins Zentrum des Unterrichts gestellt.
Den Modulen liegt folgende Konzep-
tion zu Grunde:

2.1 Inhaltsorientierter Fremd-
sprachunterricht

In den Modulen stehen Sachthemen
im Vordergrund. Sie kommen den
Winschen der Jugendlichen entge-
gen und enthalten Sachtexte, Ge-
schichten, Comics, Chansons, Spiele
und im 8. Schuljahr auch Videose-
guenzen. Sie sollen einerseits Wissen
vermitteln und die Urtellsfahigkeit der
Lernenden foérdern, andererseits aber
auch Spass und Unterhaltung bieten.
Bel den Texten in den thematischen
Heften handelt es sich um ein breites
Angebot und esist nicht die Meinung,
dass alles behandelt werden muss.
Im Lehrbuch wird explizites sprachli-
ches Wissen vermittelt und eingelibt.
Aufgabe der Module ist es, Lern-
situationen zu schaffen, in denen
eigensténdiges Lernen und vielseiti-
ge Interaktionen moglich sind, sodass
die neuen und die bereits bekannten
Ausdrucksmittel im Sinnzusammen-
hang angewendet werden konnen.
Durch den damit verbundenen inten-
siven Umgang mit der franzdsischen
Sprache erweitern sich die Sprach-
fertigkeiten implizit. Die Schilerin-
nen und Schiiler lernen in den Modulen
Sprache, indem sie diese tatséchlich
brauchen.

2.2 Fertigkeitshezogene Schwer -
punkte

Parallel zur inhaltlichen Ausrichtung
besitzen die Module einen fertigkeits-
bezogenen Schwerpunkt. Somit kon-
zentriert sich der Inhalt eines Moduls

auf ein Thema, wéhrend die Arbeits-
auftrage einem lerntechnischen
Schwerpunkt oder einer sprachlichen
Teilfertigkeit gewidmet sind.

Die folgende Ubersicht zeigt, wie die-
se Verknupfung von Thema und
fertigkeitshezogenen Schwerpunkten
in den Modulen des 7. Schuljahres
gehandhabt wird. Wenn die Schile-
rinnen und Schiller das nétige Rust-
zeug im Umgang mit Sachthemen er-
langt haben, ertibrigt sichim 8. und 9.
Schuljahr ein @hnlicher Aufbau.

anspruchsvolle Texte global verstan-
den werden kdnnen. Auf die Erschlies-
sungstechniken wird in den ersten drei
Modulen besonders Wert gelegt.
Das Schwergewicht im 8. Schuljahr
liegt im Verstehen audio-visueller
Texte. In gleicher Weise muss der
Umgang mit authentischen Sach-
videos eingelibt werden.

2.3.2 Produktive Fertigkeiten
Sachthemen fordern zu eigenen Uber-
legungen heraus. Diese sollen sowohl

Thema Fertigkeitsbezogener Schwer punkt
Modul 1 Lafamille Aufbau des personlichen Wortschatzes
Modul 2 Vivent lesvacances  Lesestrategien
Modul 3 Bon appétit Umgang mit Woérterblichern
Modul 4 Les sports Begriffsfeld und Sachfeld
Modul 5 En forme Seine eigene Meinung ausdriicken
Modul 6 Lesloisirs Prasentationskompetenz
Modul 7 L es animaux Wortfamilie und Wortbildung
Modul 8 Atelier d' écriture Schreiben (Werkstatt)

2.3 Dievier Grundfertigkeiten

Im Umgang mit Sachthemen kom-
men den vier Grundfertigkeiten Ho-
ren, Sprechen, Lesen, Schreiben gros-
se Bedeutung zu, weil siefir die Be-
arbeitung von Inhalten wichtig sind.
Gegeniiber dem eigentlichen Lehr-
buch ist die Gewichtung der Fertig-
keiten etwas unterschiedlich.

2.3.1 Rezeptive Fertigkeiten

Dain den Modulen stark mit authen-
tischen Materialien gearbeitet wird,
nimmt das Verstehen authentischer
Texte einen grosseren Stellenwert ein.
Authentische Materialien sind fur die
L ernenden interessanter und motivie-
render, stellen aber auch gewisse
Anspriiche an die Schilerinnen und
Schiler.

Das Schwergewicht im 7. Schuljahr
liegt im Lese-Verstehen von Texten.
Verschiedene Erschliessungstechni-
ken ermoglichen, dass bel relativ ge-
ringer sprachlicher Kompetenz recht
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schriftlich al's auch mindlich formu-
liert werden kénnen. Dabel steht nicht
die formale Korrektheit im Vorder-
grund, sondern die inhaltliche Aussa-
ge: Man will etwas mitteilen, was der
andere nicht weiss.

Fir dasSprechen bringen die Module
neue Impulse: Steht ein Sachthema
im Mittelpunkt, werden die Ge-
spréchssituationen echter. Erst wenn
mit der Sprache relevante Inhalte
transportiert werden, wird sie auch zu
einem wirklichen Kommunikations-
mittel: Sachverhalte erkléaren, Infor-
mationen austauschen, Resultate ver-
gleichen, Ideen prasentieren, Uber ein
Thema referieren, diskutieren...
Dem Schreiben wird in diesem Lehr-
mittel ein hoher Stellenwert einge-
réumt. Produktives Schreiben erfor-
dert bewussten Sprachgebrauch und
erlaubt den Einbezug von explizitem
Sprachwissen (Wortschatz, Wortfor-
men, Grammatik), was eine beschleu-
nigende Wirkung auf den Erwerb der



Zweitsprache ausiibt.

In den Modulen sind besonders viel-
faltige freie Schreibanl asse moglich.
Bereitsin der Anfangsphase des Fremd-
spracherwerbs gelangen die Schile-
rinnen und Schiler mit Hilfe von weni-
gen und einfachen Mustern und ei-
nem geringen Wortschatz zu kleinen
geschlossenen und aussagekréftigen
Texten.

2.4 Autonomie

Die Module sind offen konzipiert und
sollen Lehrende und Lernende anre-
gen, selber aktiv zu werden, nach
weiteren authentischen Materidien zu
suchen, sich mit dem Themaintensiv
auseinanderzusetzen.

Hauptleitfaden bei den Modulen ist
die Idee der Autonomie. Haben sich
die Schillerinnen und Schiler mit den
wichtigsten Arbeitsmethoden vertraut
gemacht, kénnen die Module selbst-
sténdig bearbeitet werden. Im Ideal-
fall bedeutet dies, dass sie selber In-
halte, Medien und Aktivitéten aus-
wahlen.

Im Sinne der Binnendifferenzierung
werden Texte und Aufgaben, wo sinn-
voll, in drei Schwierigkeitsgraden
angeboten. Diese L ernniveaus sollen
nicht einschrankend wirken: Die Ler-
nenden kdnnen sich an einen schwie-
rigeren Text wagen, wenn sie das
Themainteressiert, sie dirfen eine
einfache Aufgabe l6sen, wenn sie
Spass daran haben.

Zum selbststandigen und sel bsttéti-
gen Lernen gehdrt im Sinne einer
Metakognition auch das Nachdenken
Uber das eigene Lernverhalten, Uber
Lernfortschritte und Schwierigkeiten.

2.5 Per sinliches Vokabular

Im Unterschied zum Buch ist in den
thematischen Heften kein Vokabul ar
vorgesehen, das von allen gelernt
werden misste. Die Lernenden erhal -
ten die Méglichkeit, ihren personli-
chen Wortschatz aufzubauen.

Auf die Wortschatzarbeit wird in den

Modulen grosses Gewicht gelegt.
Ungeordnetes und Chaotisches kén-
nen wir nicht lernen und behalten. Die
Lernenden sollen erfahren, dass auch
der fremde Wortschatz geordnet ist,
und es werden ihnen verschiedene
Maoglichkeiten aufgezeigt.

3.“Envol” versl'immersion?

Der inhaltsorientierte Unterricht mit
den Modulen bereitet nicht zuletzt auf
die Moglichkeit vor, gewisse Lern-
sequenzen in einem Sachfach wie
Geschichte oder Geografie in einer
Fremdsprache zu erteilen, so wie dies
in zunehmendem Masse zur Verbes-
serung des Fremdsprachenunterrichts
vorgeschlagen wird®.

Der Schritt von einem Sachthemawie:
Foort, Freizeitgestaltung, Mode, Tech-
nik, Kino, unsere Zukunft, Natur-
schutz, Rassismus usw. zu Geogra-
phie Frankreichs, Dritte Welt, Fran-
zbsische Revolution, Napoleon, Er-
ster und Zweiter Weltkrieg, usw. ist
namlich gar nicht so gross. Es kann
mit den gleichen Techniken und Stra-
tegien gearbeitet werden, um solche
Themen bewéltigen zu kénnen. Un-
terschiede zeigen sich vielmehr in der
Aufbereitung der Materialien.

Trotz Optimismus werden die Schi-
lerinnen und Schiller auch mit Envol
kaum von ihren Sitzen fliegen. Doch
vielleicht gelingt es gerade mit den
Modulen zu zeigen, wasFranzosisch
tatséchlich ist: nicht ein Schulfach,
sondern eine lebendige, Uberall pra
sente Umgangssprache, mit der man
relevante Inhalte vermitteln kann.
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Nel contributo viene affronta
soprattutto una questione: in un
periodo di innovazioni tecnologi-
che dell’insegnamento e dell’ ap-
prendimento come si deve
configurareil rapporto tra
manuali e materiali tradizionali e
di nuova concezione? Un'’ atten-
zione particolare & dedicata
all’allievo. Leriflessioni proposte
muovono dall’ ottica della
produzione dei materiali e
considerano le esperienze fatte
nella realizzazione di “ Moment
mal!”, un manuale per |’insegna-
mento del tedesco lingua seconda
agiovani e adulti.

Tema

“Wieund was kann ich damit

lernen?”

“Traditionelle” Lehr- und Lernmittel und Multimediaim Zusammen-

spiel am Beispiel von “Moment mal!”

About

Im Folgenden soll v.a. der Frage nach-
gegangen werden, wiein einer Zeit
technologischer V eranderungen der
Lehr- und Lernorganisation das Ver-
héltnis von herkdmmlichen und neu-
en Lehr- und Lernmitteln gestaltet
werden kann. Ein besonderes Augen-
merk gilt dabei dem Lerner. Die Uber-
legungen geben die “Produzenten-
Sicht” wieder, d.h. sie widerspiegeln
die Reflexionen und Erfahrungen bei
der Entwicklung des Lehrmittels
“Moment mall”, ein Lehrwerk fir
Deutsch a's Fremdsprache fir Jugend-
liche und Erwachsene.

Back

“Ein modernes Lehrwerk ist (...) nicht
nur ein Speicher von Regeln und Sprach-
stoff, sondern auch ein Programm zur
Entfaltung der Lehr- und Lernarbeit, in
dem allgemeine didaktische Prinzipien
und methodische Kategorien und
padagogische Leitvorstellungen bertick-
sichtigt werden mussen. Trotz seiner
Leitfunktion als grundlegendes L ehr-
und Lernmittel und seines Charakters
als vergegenstandlichtes Modell des
Lehr- und Lernsystems und des padago-
gischen Prozesses muss es dem Lehrer
und dem Lernenden “ Spielraum” zur
Entfaltung der jeweils spezifischen
Lehr- und Lernsituation lassen.”

(G. Neuner, 1995).

Diese Definition trifft sicher auf “tra-
ditionelle” Lehrwerke zu, d.h. auf
Printmedien mit Audioteilen. Neuner
betont die Leitfunktion des Lehrwerks
fur die Unterrichtsplanung und -
organisation und fir den Prozess des
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Lehrensund Lernens. Esist anzuneh-
men, dass in Zukunft diese Funktion
beim ingtitutionellen Lehren und Ler-
nen in abgeschwachter Form weiter
bestehen bleibt, wenn auch andere
Lernangebote das “traditionelle Lehr-
werk” zu konkurrenzieren beginnen.
Ein Lehrwerk mit seinen verschiede-
nen Komponenten hat auch verschie-
dene Rollen und Funktionen.

Es schafft Gemeinsamkeit und Ver-
bindlichkeit fir Lerner und Lehrer
und Institutionen. Das “traditionel-
les’ Lehrwerk tritt meistens mit dem
Anspruch auf, ein umfassendes L ehr-
und Lernangebot zu bieten. Die ver-
schiedenen Komponenten, ihre Ge-
wichtung und ihre Funktion reflektie-
ren die Geschichte des Fremdspra-
chenunterrichts — bis zum Zeitpunkt
des Aufkommens der Neuen Techno-
logien.

Der “totalitdre” Anspruch des Lehr-
werks in Bezug auf die Vorbestim-
mung des Unterrichts entspricht kaum
der Realitét, denn das “Lehren und
Lernen fremder Sprachen wird heute
in der Regel nicht mehr von einem
kurstragenden Lehrwerk bestimmt;
vielmehr ist an seine Stelle eine
facettenreiche, meist flexibel hand-
habbare Zahl von Lehrmateridien und
-medien getreten.” (Beirat des Goethe-
Institut, 1997). Dazu gehdren je lan-
ger wie mehr auch multimediale An-
gebote. (Siehe Abb. 1)

Ein Lehrwerk hat aber auch verschie-
dene Adressaten. Es spricht mit sei-
nem didaktisch-methodischen Kon-
zept Lehrpersonen und Lernende mit
ihren jeweiligen Lehr- und Lern-



systematisieren, wiederholen, evaluieren

Audio-Kassetten/
Audio-CD

Fir den Unterricht und das Selbststudium
auditiver Input (in Kombination mit Lehr- oder Arbeits-
buch)

Folien

Htraditionelles™ Lehrwerk

Fir den Unterricht
vertiefen und erweitern bestimmter Aspekte
visueller Input

Testheft

Fur den Unterricht
sprachliche Lernfortschritte Uberprifen

Glossar

Flr das Selbststudium
Verstehens- und Lernhilfe fir die individuelle Wortschatz-
arbeit

CD-Rom

Online-Projekte

Multimedia

Fir das Selbststudium

Uben von Lese-und Hértechniken, Wiederholen und tiber-
prufen des Lernstoffes, Trainieren des Grundwortschatzes
Fir den Unterricht und das Selbststudium

Erweitern und anwenden der sprachlichen und landeskund-
lichen Kenntnisse

Lehrerhandbuch

Fur den Unterricht und das Selbststudium der Lehrperson
Vorschldgge fur den Unterrichtsablauf, Zusatziibungen,
Hintergrundinformationen

Abbildung 1 Komponenten von “ Moment mal!”

erfahrungen an. Dabei “knupft es oft
an Bekanntem an” - sowohl was Ge-
staltung und Inhalt angeht. Dies hat
auf der einen Seite den Vorteil, dass
bestimmte Lehr- und Lerntypen sich
beim (Weiter-)Lernen einer Fremd-
sprache auf den Lerninhalt konzen-
trieren konnen, auf der anderen Seite
kann es bei bestimmten Lernenden
auch kontraproduktiv sein, da alte
negative Lernerfahrungen damit ver-
bunden werden. Je nach Lerntyp fin-
det ein Lehrwerk mehr oder weniger
Akzeptanz.

Go

Eine umfassende Typisierung und
Kategorisierung der multimedialen
Lernmdglichkeiten ist heute kaum mé-

glich, dasich einersaits die Technolo-
gie sténdig weiter entwickelt, ander-
seits die methodi sch-didaktische Ent-
wicklung meiner Meinung nach erst
angefangen hat. Trotzdem soll versucht
werden, eine—sicher unvollsténdige -
Typisierung verschiedener Méglich-
keiten (vgl. Abbildung 2 Kriterien fur
die Entwicklung und den Einsatz von
multimedialen Lernmittel) vorzustel-
len, die sich nicht so sehr an Evalua-
tionsrastern von bestehender Lernsoft-
ware orientiert (vgl. z.B. Arbeits-
gruppe Nachtclub; http://www.
nachtclub.org/). Sie soll eher bei der
Herstellung und beim Einsatz von
multimedialen Lernmitteln helfen.
(Siehe Abb. 2)

Ein wichtiges Kriterium ist die me-
thodische Form, darunter verstehe
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Komponente Funktion 1 methodische Form
e geschlossen

Lehrbuch Fur den Unterricht als soziales Geschehen: . gefiihrt

sich auseinander setzen mit einem Thema; gemeinsam . gffen

erarbeiten, diskutieren

Présentation und Darstellung von Lernstoff (z.B. Wort- 2 Erfolgskontrolle

schatz und Grammatik) + sofort i

visueller Input (iber Bilder und Texte * zeitverzogert
Arbeitsbuch Fur den Unterricht oder das Selbststudiumfokussieren, iben, 3 Funktion

¢ kurs-tragend
e kurs-integriert
 kurs-ergénzend
 kurs-unabhangig

4 |nteraktion

e Lerner - Lerner

¢ Lerner - Maschine
e Lerner — Tutor

5Medium
« Offline
¢ Online

6 Material
 authentisches Material
* aufbereitetes Material

Abbildung 2 Kriterien firr die Entwick-
lung und den Einsatz von multimedialen
Lernmittel

ich den Grad der Fiihrung des L ernen-
den durch das Lernmaterial bzw. durch
die Autoren. Ich Ubernehme in abge-
wandelter Form die bekannte Ein-
teilung von Ubungen: Geschlossen
wéren z.B. Grammatikibungen als
L tckentext oder eine Multichoice-
Ubung zu einem Hortext. Unter ge-
fuhrt fallen z.B. Recherche-Aufga-
ben im Internet mit einer Auswahl
von Links und einem Auswertungs-
raster.Offensind Aufgabenstellungen,
die z.B. einen Suchauftrag im Internet
mit einer Auswahl von Such-
maschinen vorgeben oder die sich der
Lernende selber stellt.

Bei der Art derErfolgskontrollekann
zwischen sofort und zeitverzogert
unterschieden werden. Je nach Lern-
typ und Aufgabenstellung eignet sich
die eine oder andere Form der Er-
folgskontrolle: Bei geschlossenen
Ubungen wie z.B. ein Diktat oder
Aussprachetraining ist ein sofortiges
Feedback Uber die Leistung win-



schenswert, eine offene Schreibiibung
mit der Méglichkeit zu drucken oder
zu senden, ein Beitrag in einem Dis-

kussionsforum oder eine Recherche-

Aufgabe kann tGber Email oder im

traditionellen Klassenunterricht zeit-

verzdgert evaluiert werden.

Ein weiteres Kriterium, das von der
Angebotsstruktur, Organisation und
Ausstattung der Institutionen und den
Computer-K ompetenzen der Benut-

zer, d.h. der Lehrpersonen und der

Lerner, mitbestimmt wird, ist die
Funktion des multimedialen Lernan-

gebots: Soll das Lernmaterial kurs-
tragend, kurs-integriert, d.h. als fe-

ster Bestandteil in Kombination mit
anderen Lernangeboten, kurs-ergan-

zend in Form von Zusatz- und

Vertiefungsangebot zu einem “tradi-

tionellen” Lehrwerk, oder kurs-unab-

héngig eingesetzt werden? Auch das
Kriterium der Interaktion, das das
Lernsetting vorsieht, ndmlich Lerner

— Maschine, Lerner —Lerner, Lerner

— Tutor, héngt von den technischen
Moglichkeiten und den Computer-

kenntnissen ab.

Die Wahl des Mediums hangt von
der Ausstattung und den finanziellen
Moglichkeiten ab, ein Online-Ange-
bot ist fur viele Ingtitutionen und Pri-

vatpersonen heute noch nicht zugang-
lich oder mit hohen Kosten verbun-

den, wenn nicht per Intranet zugegrif-

fen werden kann. Bei der Uberlegung,
welches Medium optimaler ist, soll-

ten auch die wahrscheinlichen techni-
schen Kenntnisse der Lerner und ihre
Erfahrungen und Einstellungen ge-

genuiber neuen Medien in Betracht
gezogen werden, soist z.B. eine CD-
Rom as Offline-Medium in seiner
Bedienung oft einfacher und struktu-
rierter.

Die M aterialbasis des L ernangebots
hangt einerseits vom methodisch-di-

daktischen Konzept ab, das hinter dem
Lernangebot steht. Je nach Theorie
bzw. Uberzeugung, ob ein “Vollbad”

oder eher “homoopathische Dosen”

zum Lernerfolg fihren, bzw. nach
spezifischen Lehr- und Lernziele sucht

man das passendeauthenti sche Mate-
rial oder wéhlt eineaufbereitete Form.
Die einzelnen Punkte der verschiede-
nen Kriterien kdnnen selbstverstand-
lich auch kombiniert vorkommen, so
kann z.B. ein Tell desMateriads offline
ab CD-Rom zugénglich sein mit der
Moglichkeit eines Ausstiegesins In-
ternet. Ein Online-Angebot kann aus
einem Link zu einem Nachrichten-
sender und Ubungen zu &lteren, bear-
beiteten Radiomeldungen bestehen
USW.

Je nach den gewahliten Optionen ver-
ringert sich bzw. erhéht sich der Auf-
wand bei der Herstellung und beim
Einsatz des Lernmaterials, so verlangt
z.B. die Aufbereitung Ton- und Bild-
meaterial einen grossen zeitlichen und
finanziellen Aufwand. Die sofortige
Erfolgskontrolle erfordert von der
Technik das Abfangen von Antwor-
ten der Lernenden, die Lerner-Tutor-
Interaktion funktioniert optimal bei
einer hohen Disponibilitét vonseiten
des Tutors usw. Welche Varianten
gewahlt werden, hangt von institu-
tionellen, organisatorischen und fi-
nanziellen Faktoren ab, die hier nicht
weiter ausgefihrt werden kodnnen.
Weitere Elemente sind: das sonstige
L ernangebot, die technischen Mdg-
lichkeiten, das Zielpublikum und nicht
zuletzt die pddagogischen Ziele, die
angestrebt werden.
Zusammenfassend |&sst sich sagen,
dass bei der Entwicklung und beim
Einsatz von Multimedia mindestens
die erwdhnten Kriterien, die noch
nichts tber die inhaltliche Qualitat
des Angebots aussagen, berticksich-
tigt werden sollten, wenn man ein den
Lernerbedirfnissen entsprechendes
Lernangebot entwickeln oder bereit-
stellen will.

Forward

Das Lehrwerk “Moment mal!” ist ein
dreibandiges Grundstufenlehrwerk fir
Deutsch als Fremdsprache mit allen
“traditionellen” Komponenten. Hin-
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zu kommen pro Band eine CD-Rom
und ein Angebot fir den Unterricht
im Internet.

Im folgenden soll kurz an ausgewahl-
ten Beispielen aufgezeigt werden,
welche Uberlegungen bei der Ent-
wicklung des multimedialen Ange-
bots zu dem “traditionellen” Lehr-
werk leitend waren.

“Wie und was kann ich damit ler-
nen?’ ist eine oft gestellte Frage von
Lernenden an Lehr- und Lernmittel,
unabhéngig von ihrer medialen Aus-
formung. Eine berechtigte Frage, die
durch die Bedirfnisse und Kenntnis-
se des Lerners bedingt sind und durch
die Art der Lehr- und Lernmittel. Denn
sie erleichtern oder erschweren durch
ihre grafische und formale Gestalt
und ihre physische Form den Zugang
zu einer anderen Sprache und Kultur,
bzw. zum Erreichen der selbst- oder
fremdbestimmten Lernziele, némlich
der kommunikativen Kompetenz in
einer anderen Sprache.

Die Frage kénnen verschiedene Ler-
ner stellen, entsprechend fallen die
Antworten unterschiedlich aus. Zu-
erst zu den Lerntypen:

“Intentional Learners

(...) Intentional learnerslearn bestin
loosely structured learning environ-
ments that encourage and support
positive anticipations, expertise build-
ing, risk-taking experiences, mentor-
ing relationships, self-directed learn-
ing, problem-solving situations, sup-
port for high learner control opportu-
nities, transformative processes, high
learning standards, and achievement
of challenging personal goalsfor long-
term accomplishments and change.

Performing Learners

(...)In contrast to intentional learn-
ers, performing learners are short-
term and task-oriented, take fewer
risks with challenging or difficult
goals, and rely on coaching relation-
ships and available external resources
and influences to accomplish a task.
Performing learners clearly acknowl-



edge meeting only the stated objec-
tives, limiting effort, getting the grade,
and avoiding exploratory steps be-
yond the learning task. These learn-
ers prefer semi-structured learning
environments and seldom solely rely
on compliance, others for motivation,
or explicit direction and feedback.

Comforming Learners
(...)Theselearners are typically less
skilled learnerswho havelittle desire
to control or manage their learning or
change their environment. They pre-
fer to have simple standards set for
them, expend less effort, and receive
explicit guidance and feedback as they
accomplish required tasks. These
learners learn best in environments
that are safe, structured, focus on
step-by-step procedures, and offer
easily attained short-term goals.

Resistant Learners

In contrast to the other threelearning
orientations, resistant learnerslack a
fundamental belief that academic
learning and achievement can help
them achieve personal goals or initi-
ate positive change. Too often they
have suffered repeated, long-term
frustration frominappropriate learn-
ing situations at the hands of un-
skilled, imperceptive instructors who
unfortunately deter individuals from
enjoying successful learning experi-
ences and opportunities. These learn-
ersdo not believe that formal educa-
tion or academic institutions can be
positive or enjoyable influences in
their life” (Martinez, 1998)

(Diese Beschreibung der ersten drei
Lerntypen l&sst sich in &hnlicher Wel-
se und in leicht abgeénderter Form
auch auf L ehrtypen anwenden.)

Als Antwort haben wir versucht, das
multimediale Lernangebot relativ breit
anzulegen:

Fir den “Performing” und “ Conform-
ing Learner” sind von der Konzeption
her eher die CD-ROM gedacht. (s.
unter EJECT), flr den “Intentional”
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Abbildung 3 CD-Rom*“ Moment mal!” Kapitel ibersicht

und Performing Learner” eher die
Online-Projekte (s. unter RELOAD).
Der “Resistant Learner” kann durch
beide Mdglichkeiten angesprochen
werden, dadie Lernform (noch) nicht
an at bekannte Lernsettings erinnert
und nicht so stark von Lehrpersonen
abhéangigist.

Eject

Die CD-Rom hat gegentiber dem “tra
ditionellen Lehrwerk” den Vortell,
dass sie verschiedene Komponenten
bindelt: Teile des Lehrbuchs, des
Arbeitsbuchs, der Folien, der Audio-
Kassetten und des Glossars stehen
dem Lerner auf einem Medium zur
Verfligung. Wenn neben der CD-Rom
noch ein dazu passendes L ehrwerk
verwendet wird, ist der Gewohnungs-
und Wiedererkennungseffekt beson-
ders hoch. Entsprechend war bei der
Entwicklung der CD-Rom wichtig,
dass sie sich im Aufbau eng an die
Printmaterialien anlehnt, damit sie
kurs-begleitend oder kurs-integriert
eingesatzt werden kann. Entsprechend
ist das Zielpublikum eher der Einzel-
lerner mit beschrankter | T-Kompe-
tenz. Es wurde eine enge Form ge-
wahlt, um spezifische Ubungsgele-
genheiten zum sprachlichen Lernstoff
zu bieten. Entsprechend wurde das
Material aus dem “traditionellen”
Lehrwerk aufbereitet und durch eine
L erner-Maschinen-Interaktion ange-
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reichert. Eine sofortige Erfolgskon-
trolle ermdglicht dem Lerner, seine
Fortschritte gleich zu messen.

Die Auswahl der Lerninhalte durch
den Lerner ist bei einer solchen Anla
ge grosstenteils vorbestimmt. Bei der
Konzeption der Benutzerfiihrung
wurde aber auf eine méglichst auto-
nome L ernsteuerung geachtet. Dies
betrifft

« die Rethenfolge der Bearbeitung der
Ubungen: selektiv nach Schwer-
punkten oder linear (Abbildung 3)

Die Strukturierung der Ubung pro
Kapitel entspricht der Aufteilung im
Lehr- und Arbeitsbuch. Der Lerner
findet sich so schndll zurecht und kann
entsprechend seinen eigenen Bed(irf-
nissen selektiv Ubungen auswahlen.
Hinzu kommt ein Verweis auf die
entsprechende Aufgabe im Lehrbuch
(z.B. A5) oder Ubungen im Arbeits-
buch (U4). Ein schneller Zugriff auf
Ubungen mit Audioteilen ermoglicht
das “Kopfhorer”-Symbol.

« die Hilfestellungen in Form von
Beispielen, Losungsvorschlagen
oder Ubersetzungshilfen (Siehe
Abb.4)

Der Hortext der vorliegenden Ubung
entspricht dem des Lehrwerks, jedoch
mit einer anderen Aufgabenstellung.
Der Vorteil fir den Lerner ist, dasser
madglicherweise den Text schon kennt
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Abbildung 4 CD-Rom*“ Moment mal!” Hilfen fur den Lerner

und ihn so unter einem anderen Ge-
sichtspunkt noch einmal bearbeiten
kann. Der Lerner kann jederzeit ein
Glossar zu Hilfe nehmen, sich an Hand
eines Beispiel zeigen lassen, wie die
Ubung zu lésen ist und sich tber den
L 6sungsknopf die richtigen Antwor-
ten einblenden lassen. Er hat auch
durch die Audio-Steuerung die M6g-
lichkeit, selber zu entscheiden, wann
er stoppen und wie oft er den Text
anhoéren will.

+ den eigener Entscheid (iber Uben
und Testen (Abb. 5)

Der Lerner kann sich beim Uben
jederzeit ein Zwischenresultat sei-

Hdrem Sie wid brsuiBam Sle 5.

echsel in
estmodus

Abbildung 5 CD-Rom “ Moment mal!
Uben oder testen?

ner Leistungen geben lassen. Er
kann auch eine Ubung mehrmals
wiederholen, indem er alle seine
Eingaben |6scht und von vorne be-
ginnen kann.
Nach dem Uben oder wenn der Lerner
gleich zu Beginn wissen will, wie gut

er ein bestimmtes L ernpensum schon
beherrscht, kann er in den Testmodus
wechseln. Hier wéhlt er al's eine be-
stimmte Zeit vor, in der er glaubt, die
Ubung |6sen zu kénnen. Nach Ablauf
der gewahlten Zeit wird das Resultat
angezeigt und besteht dann die Mdg-
lichkeit, die richtige Ldsung einzuse-
hen. Auch der Test kann mehrfach
wiederholt werden.

Ahnlich funktioniert der Wortschatz-
trainer auf der CD-Rom zu Band 2.
Hier kann der Lerner sich den Wort-
schatz aus mehreren Kapiteln belie-
big zusammenstellen und wiederho-
len —und jederzeit in einen Testmodus
wechseln.

¢ die Dokumentation des Lerner-
erfolgs. (Abb. 6)

Der Lerner erhélt beim Beenden des
Programms eine Ubersicht tiber seine
Ergebnisse. Mit Hilfe der Angaben
im erkladrenden Text kann er seine
L eistung einschéatzen und entschei-
den, ob er das Resultat speichern will
oder nicht, d.h. das Resultat fir sich
und andere festhalten und damit
kommunizierbar machen.
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Abbildung 6 CD-Rom“ Moment mal!” Lernerfolgskontrolle
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Jede Ubung kann auch ausgedruckt
werden, entweder mit den Eingaben
des Lerners oder as Arbeitsblatt (mit
L 6sungsschliissel).

Diese Art der Benutzerfiihrung gibt
dem Lerner die Gelegenheit, Lernweg
und Lernzeit selber zu bestimmen, ge-
zielte Lernfortschritte durch Wieder-
holung zu machen und diese selber zu
beurteilen. Erste Erfahrungen in Kur-
sen haben gezeigt, dass gerade diese
Faktoren zu grosserem Lerntempo und
besseren Resultaten fihren.

Reload

Einen Einstieg ins Internet, genauer
auf eine Internet-Seite, die ausgewahl-
te Links zu den Themen einzelner
Kapitel des Lehrwerks anbieten (me-
thodische Form: gefiihrt bis offen)
haben die Lerner direkt Uber die Adres-
se www.moment-mal.com oder
www.|langenscheidt.de/moment-mal
und von der CD-Rom. Der Lerner
wird hier mit authentischen, aktuellen
landeskundlichen Materialien kon-
frontiert, die v.a. am Anfang sprach-
lich anspruchsvoll sind. Die “didakti-
serten Links’ geben Anregungen, was

auf mit den Informationen aus dem
Internet gemacht werden kann, bieten
aber auch einfach “Rohdaten”, bei
denen der Lerner vollig frei ist, was er
damit macht. Sinnvoll fir Lerner sind
solche Informationen dann, wenn er
Uber Sprachverarbeitungsstrategien
und Computerkenntnisse verfigt, die
ihm erlauben, die Texte zu entschlUs-
seln und wenn nétig, Informationen
festzuhalten.

Die “Online-Projekte” enthalten im-
mer eine Recherche-Aufgabe mit kon-
kreten Angaben, was zu tun ist (z.B.
aktuelles kulturelles Angebot in einer
Stadt lesen, sich ein Programm zu-
sammen stellen und im Kurs vorstel-
len). (siehe Abb. 7)

Durch das zweifache Angebot von
CD-Rom und Internet hoffen wir von
Autorenseite, dass wir moglichst vie-
len Lernern etwas anbieten, was sie
weder langweilt noch Uberfordert, und
den Lehrpersonen die Chance gibt,
einerseits ihren Unterricht vom not-
wendigen Trainieren und Widerholen
zu entlasten und anderseits die reale
und virtuelle Welt in den Unterricht
einfliessen zu lassen

far Band 2
Rechercheaufgahe
schion viel gelerni.

Keks!® bedeute?

gefit’s!
Sie haben 10 Mimsten Zeit!

“Wiel Spall!
al

Spall und Ubunz mit Jugendsprache
Sie haben mat dem Lexikon der Jugendsprache

Wissen Sie auch was "Du gehst mir suf den
Klicken Sie auf Crfime-{ hmrgen und dann auf

Quiz: Supendsprache, So kdnnen Sie Thre
Kenninisse in der Jugendsprache testen, Los

Am Ende mbt eg cine Auswerntung, so kinmnen S
gheich festetellen, wie gut se waren!

3

L il

Abbildung 7 Online-Projekt zu “ Moment mal!”
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Exit

Das didaktische Grundmotto des heu-
tigen Fremdsprachenunterrichts “ Der
Lerner steht im Zentrum” darf bei der
Entwicklung von multimediadlen Lern-
angeboten - vor purer Faszination
durch das Medium - nicht vergessen
werden. Eine einfache, klare Benutzer-
fuhrung, gezielte Hilfestellung und
Variation bei Ubungsformen und
Aufgabestellungen garantieren am
ehesten, Newbies und Cracks fur das
multimediale Sprachenlernen zu be-
geistern und einen effektiven Sprach-
lern- und —erwerbsprozessin Gang zu
setzen. Die interessierten Lehrperso-
nen ihrerseits missen die Gelegen-
heit haben, sich die technischen und
fachlichen Kenntnisse anzueignen, um
bestehende multimediale Lernan-
gebotein ihr Lehr- und Beratungsset-
ting zu integrieren oder selber zu ent-
wickeln. Multimedia verlangt auch
Multidiziplinaritdt: Computerbenut-
zer, Lehrpersonen, Techniker, Pro-
grammierer und Grafiker zusammen
schaffen erst brauchbare Standards
flr die Zukunft.
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Martin Muller
Freiburg

L’autore affronta il tema della
dimensione culturale (ted.
Landeskunde, fr. civilisation)
nell’insegnamento delle lingue da
un punto di vista fondamental e:
quali sono i fattori che entranoin
gioco quando I'allievo si confron-
ta con aspetti che non sono
meramente linguistici? Cio lo
porta ad affermare che un
confronto con la cultura di un
altro paese implica sempre anche
un confronto critico con il proprio
vissuto e con la propria cultura.
Una serie di esempi tolti dal
manuale “ Moment mal!” mostra
poi come materiali ben predispo-
sti e domande ben formulate
possano aiutare a metterein atto
una riflessione che permetta
all’allievo di svilupparerisorse
cognitive e, al tempo stesso,
evolvere sul piano della responsa-
bilita personale. L’insegnante
deve in ogni caso essere consape-
vole della delicatezza di ogni
confronto interculturale. Sovente
emergono paure e sensibilita che
non sono facili da gestire e che
non richiedono solo un’ attenta
presenza dell’ insegnante ma
anche una predisposizione di
condizioni didattiche atte a
gestire le tensioni e sostenere gli
allievi in difficolta. (red.)

Tema

Die eigene Brille putzen...

Gedanken zur Landeskunde und Beispiele aus dem L ehrwerk Moment

mal!

Erinnern Siesich ...?

Sie sitzen mit der Sonnenbrille an
einem sonnigen Tag am Meer und
sind dabei, das Spiel der Wellen zu
beobachten...

Sie stehen mit Taucherbrille, Schnor-
chel und Flossen im Meer und wollen
unter Wasser eine neue Welt entdek-
ken...

Sie sitzen mit lhrer Lesebrille spét in
der Nacht bel der Lektire der letzten
Seiten eines spannenden Kriminalro-
mans und kénnen unmadglich aufho-
ren...

Sie fahren frihmorgens auf der Auto-
bahn “staufrei” vom Urlaub zurlck
und kdnnen Thren Augen kaum trau-
en...

Erinnern Sie sich noch, wie Sie lhre
Brille geputzt haben? Wie oft und
warum?

War es das Glitzern des Sonnenlichts
auf den Wellen? Oder die durch den
Atem angelaufene Taucherbrille, die
Ihnen die Wahrnehmung der wunder-
baren Welt unter Wasser getriibt hat?
War es die Mudigkeit oder das Ge-
fhl, die Buchstaben tanzen vor lauter
Spannung? Oder putzen Sie immer
Ihre Brille, wenn Sie sich hinter das
Steuer setzen, aus Sicherheitsgriinden
gewissermassen, um Gefahren besser
und schneller zu erkennen?

Jeder putzt seine eigene Brille: manch-
mal ist eswie ein Ritual, manchmal
geschieht es bewusst, manchmal mag
man sich kaum mehr daran erinnern...
Oder waren Sie das gar nicht? Mdgen
Sie Uberhaupt das Glitzern der Sonne
auf den Wellen des Meeres? Tauchen
Sie ab und zu unter in eine andere
Welt? Und wie haben Sie es mit span-
nenden Kriminalromanen vor dem
Schlafengehen? Oder waren Sie etwa
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gar nicht im Urlaub?

Brillenputzen steht hier symbolisch
fur die Intention, etwas besser oder
schérfer zu sehen. Und Sehenist eine
Form von Wahrnehmung; eine der
sinnlichen Arten, Dinge zu erfassen.
Der innerelch-Kreis (links) der unten-
stehenden Skizze zeigt, dass eine
ganzheitliche Wahrnehmung noch
weitere Aspekte umfasst. Menschen
kdnnen Dinge mental begreifen, ver-
stehen oder emotional mitfihlen,
empfinden oder auch seelisch nach-
vollziehen, erahnen oder herbei-
sehnen. Und damit sind wir mitten
drinim Thema der folgenden Gedan-
ken zur Landeskunde.

Wahrnehmung ist personlich und
ist bedingt durch den Hinter-
grund der eigenen Kultur

Landeskunde geht daher primér von
einem Ich aus, von einem lernenden
Menschen, der eine andere Kultur und
Sprache wahrnimmt und diese erfor-
schen und sich darin bewegen will
oder muss, was hier durch den Kreis
rechts verdeutlicht wird. Dabei kann
er auf Unbekanntes, Eigenartiges aber
auch Selbstversténdliches stossen, was
durch die Menschen und den Hinter-
grund, ihrer Herkunftskultur bedingt
ist. Bel den landeskundlichen * Streif-
ziigen und Erkundigungsreisen wird
diese Person mit verschiedenen Le-
bensbereichen der anderen Kultur
konfrontiert, die sie je nach eigenen
Erfahrungen und Interesse mehr oder
weniger ansprechen. Dabei werden
immer wieder auf unterschiedliche
Art Korper, Seele, Verstand und Ge-
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Uberraschend?
Selbstver standlich?

Unterhaltung
Musse

Abbildung 1 verdeutlicht noch einmal, dass Fremdsprachenlerner als Individuen in ihrer ganz personlichen eigenen Welt ihre
spezifischen Erfahrungen gemacht haben. Diese Erfahrungen sind je nach Typ unterschiedlich von Verstand, Kérper, Gefiihl oder
Seele gepréagt. Das Ich mit seiner ureigenen Biografie (innerer Ich-Kreis) ist eingebettet in die Matrix einer Kultur mit den jeweiligen,
zugrundeliegenden Wertesystemen und Koordinaten wie z.B. Schule, Religion, Unterhaltung, was hier durch den dusseren Kreis
verdeutlicht ist. Wichtig fir unser Thema ist, dass personliche Erfahrungen z.B. im Soannungsfeld von Arbeit (Wirtschaft/Politik) und
Freizeit (Unterhaltung/Musse) auch den Zugang zu anderen Kulturen, zu Menschen mit einem anderen Hintergrund entscheidend

mitpréagen.

fuhl angesprochen. Das Interesse an
einer bewussten Auseinandersetzung
ist in dem Masse méglich, wie Erfah-
rungswelt, Erlebnisse oder das Be-
wusstsein Uber die “Welt” in der eige-
nen Kultur daist. Deshalb ist Landes-
kunde z.B. der deutschsprachigen
Lander immer auch Anlass zur Reflex-
ion des eigenen Landes bzw. der eige-
nen Person. Fremdsprachenlernen -
auch im Erwachsenendlter - kann also
die eigene Identitét in doppelter Wei-
severandern: durch die Reflexion der
eigenen Herkunft und Prégungen und
durch die Auseinandersetzung mit der
neuen, anderen Kultur. “ Sprachen und
Kulturen gewinnen gerade in ihrer
trennenden und unterschiedlichen Art
Bedeutung fiir das eigene Sprechen
und Handeln, weil sie das spezifisch
Andere des Eigenen erst markieren
und so das Wechselversténdnis ei-
gentlich ermdglichen. "t Unbekann-
tes, Eigenartiges, Widerspriichliches,
Uberraschendes, vermeintlich Selbst-
verstdndlicheswird so zum Ausgangs-
punkt von Reflexionen. Entscheidend
ist, dassim Unterricht “die Stoérung
sonst glatter Verstehensablaufe nicht

léanger als Hindernis, sondern als An-
reiz und Auslésung des Lernens be-
griffen”2 wird.

Im Fremdsprachenunterricht

Uber eigene Wahrnehmungen

sprechen - eigene und andere

Wahrnehmungen relativieren

Wichtigstes Ziel des Fremdsprachen-
unterrichts bleibt nach wie vor, die
Voraussetzung zu schaffen, umim
fremden oder im eigenen Land zum
“Fremden/Anderen” eine Kommuni-
kation aufzubauen, um sozial verant-
wortungsvoll, pragmatisch adaquat
und sprachlich immer komplexer auf
das Fremde/Andere eingehen zu kén-
nen und zu handeln. Der Beirat
Deutsch als Fremdsprache des
Goethe-Ingtituts formuliert es folgen-
dermassen: “ Unabhangig von sprach-
lichen Verwendungsbereichen und
konkreten Fremdsprachenvermitt-
lungskompetenzen wird “ Kommuni-
kationsfahigkeit” als Ubergreifendes,
insbesondere auch interkulturell zu
interpretierendes Lernziel des Fremd-
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sprachenunterrichts verstanden.”®
Eine Sprache lernen bedeutet immer
auch, Wissen lber die Sprache und
die Kultur im weitesten Sinne zu er-
werben und sich Kénnen anzueignen,
um mit Menschen anderer Kulturen
zu verhandeln und zwischen den ver-
schiedenen Lebenswelten zu vermit-
teln. Dieses Kénnen und Wissen bil-
den zusammen die “kommunikative
Kompetenz” oder “Kommunikations-
fahigkeit”. Sie geben den Lernenden
Sicherheit bei der Kommunikation und
fordern das Interesse am Anderen.

Diefolgenden Beispiele aus dem Lehr-
werk Moment mal! zeigen, dass Auf-
gaben und Arbeitsauftrage jeweils so
formuliert sind, dass sie auf die Ubli-
che Frage“Und wieist dasin lhrem
Land?’ bewusst hinausgehen und zu
genauerem Hinschauen, Hinblicken
oder zum Nachdenken anregen moch-
ten. Moment mal! geht von einem
mundigen Individuum und von seiner
personalen, sozialen und gesellschaft-
lichen Kompetenz aus, die sich in
Bezug auf die eigene Welt, aber auch
in Bezug auf fremde Kulturen immer
wieder verandert. Daher wird der Ler-



nende as Personlichkeit angespro-
chen, diesichim Spiegdl des Lernum-
feldes, in der Begegnung mit anderen
Lernenden und der fremden Kultur
entwickelt. Lernende werden im
Sprachunterricht wegen des “Kom-
munikationshandicaps’ oft unter-
schétzt oder trotz ihrer Erfahrungen
und ihres Wissens nicht ernst genug
genommen. Prézise Vorschldge und
Angebote des “lch-Ausdrucks’ in
Moment mal! sollen den Lernenden
Gelegenheit geben, sich und ihre Er-
fahrungen zu artikulieren und sich
mit unterschiedliche Verhaltenswei-
sen, Wahrnehmungen und Werthal -
tungen auseinanderzusetzen. So sind
“Spracharbeit” und “echte Kommu-
nikation” kein Gegensatz mehr.

“Ich-bezogene” Aufgaben und Auf-
trége bieten je nach Kontext oder Stim-
mung in der Lerngruppe Anlésse, die
oben erwdahnte “Kommunikations-
fahigkeit” zu Uben. Dabei sollen ver-

schiedene Aspekte angesprochen wer-

den: z.B.
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. L" ' rungen (Lernen,

L Literatur, Kunst,

Brauchtum, Me-
dien) in der eige-
nen Kultur be-
schreiben, indivi-
duelle Vorlieben
formulieren und
vergleichen

¢ Werteund Vorstellungen in der ei-
genen Kultur mit Vorstellungen an-
derer / fremder Kulturen verbinden

Auftrag 5
Gibt es zwischen Alt und Jung un-
terschiedliche Wertvorstellungen
bei Ihnen?

 Erklaren Se Unterschiede mit Hil-
feeiner Liste von Adjektiven (ahn-
lich A12)

e Erzédhlen Se oder Schreiben Se
dazu einer kurzen Beitrag fir die
Kurs-Zeitung.

« Alltagsverhaten und -handeln in
der eilgenen Kultur beschreiben und
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mit Verhaltensweisen in anderen
Kulturen vergleichen

Auftrag 1
Was muss ein Auslander in IThnem
Land in einem solchen Fall (Unfall,
Krankenhaus) beachten? Schreiben
Se Informationen und >Tipps auf
Deutsch

Ad | ~— Maeistens bietet auch

el das Entdecken klei-
-'bdt'r Reisen ner Abweichungen
TEUEn

Gespréachsstoff fur
Diskussionen. So
kdénnen etwa in
sprachlich homo-
genen Klassen, wo
alleaus der gleichen
Umgebung stam-
men, unterschiedliche Wertvorstel lun-
gen, abweichende Meinungen oder
personliche Gefihle, ethische Haltun-
gen und Traume Anlass sein, um von
einer dhnlichen und dann oft doch so
anderen Welt mehr zu erfahren und zu
lernen, sich und seine Sicht aufs eige-
ne Umfeld oder Land zu relativieren.
Der Kursraum wird auch da zum
Diskussions-, Reflexions- und Lern-
raum

Vi W i

¢ Gleichzeitig werden in und durch
die Fremdsprache sogenannte
Schlusselqualifikationen, wie sie
heute erwartet werden, gefordert:
Verantwortung, Lernbereitschaft,
Kreativitét, Flexibilitat, dann aber
vor allem Kommunikationsfahig-
keit und Selbststandigkeit. Bei der
Bearbeitung verschiedener Auftré-
ge werden zusétzlich Qualifikatio-
nen wie planen, leiten, organisieren
oder Teamarbeit gelernt.

Auftrag 4
Sesind heute fur ein Picknick Ihrer
Gruppe zustéandig. Sammeln Se
dazu die Wiinsche im Kurs. Besor-
gen Semdglichst viele lokale Pro-
dukte.




Die Berticksichtigung bzw. die Um-
setzung der Ziele einer “interkulturellen
Versténdigung” im Unterricht wird in
der Theorie immer wieder gefordert.
Die konkrete Umsetzung im Kursraum
ist aber oft nicht einfach zu handhaben.
Gerade Fragen nach dem “Ich” oder
“Eigenen” konnen bestimmte Lernende
al's Einmischung und Tabuverletzung
verstehen. (Dies wére ein Ausgangs-
punkt fur ein Gespréch Uber unter-
schiedliche Kommunikationsnormen.)
Die“Fragen” zur eigenen Welt sollen
deshalb als Angebot und nicht als ein
“Muss’ formuliert werden. Esigt wichtig,
dass Sie als L ehrperson mit Feingefiihl
abwégen, vorgeschlagene Aufgaben
und Auftrége auswahlen, anpassen oder
erweitern, um bei solchen Fragestellun-
gen ein gutes Lernklima zu schaffen
und wenn nétig, das Gleichgewicht im
Lernprozess der Gruppe wieder herzu-
stellen.

Wahrnehmung entwickelt und
ver@ndert sich stdndig durch
Reibung am Neuen oder am
vermeintlich Vertrauten
Interkulturelles Lernen, bzw. die F&-
higkeit und Bereitschaft, sich mit ei-
ner anderen Welt zu verstdndigen und
auf die Sicht- und Erlebnisweise an-
derer Menschen einzulassen und da-
mit auseinanderzusetzen, scheint kei-
ne feste Grisse zu sein, sondern kann
sich Uiber mehrere Etappen hin veran-
dern und entwickeln. A. Thomas be-
schreibt in seinem Buch “Kultur-
vergleichende Psychologie” eine Ent-
wicklung Uber vier Stufen
1.Stufe:
Interkulturelles Lernen im Sinne der
Aneignung von Orientierungswis-
sen Uber eine fremde Kultur (Kultur
und Landeskunde)
2.Stufe:
Interkulturelles Lernen als Erfas-
sung kulturfremder Orientierungs-
systeme (Normen, Einstellungen,
Uberzeugungen, Werthaltungen
u.a), aso zentrale Kulturstandards
3.Stufe:
Interkulturelles Lernen als Fahig-

keit zur Koordination kulturdiver-

genter Handlungsschemata. ..
4.Stufe;

Interkulturelles Lernen al's eine ge-

nerelle Fahigkeit zum Kultur-Ler-

nen und Kultur-Verstehen...”>.

Dadiese “Entwicklungen” an Perso-
nen gebunden sind, und daher auch in
einer Gruppe individuell sehr unter-
schiedlich verlaufen kénnen, ist im
Unterricht mit heterogenen, aber auch
mit homogenen Gruppen vie Ge-
schick und Geduld der Lehrperson
erfordert. Denn - wiein jedem Grup-
penprozess - stehen auch beim Fremd-
sprachenlernen neben Freude und
Wohlbefinden auch Unsicherheiten
und Angste. Wichtig ist hier, dass
sowohl positive a's auch negative Er-
lebnisse als Anstolie oder als Ausl6-
ser von Prozessen betrachtet werden:
Auseinandersetzungen mit der Um-
welt oder mit sich selber fiihren zu
einem voribergehenden Ungleich-
gewicht. Aufgabe der Lehrperson ist
es, zu helfen, z.B. durch ein angeneh-
mes Lernklima, dass allzu starke Sto-
rungen in der Gruppe ausbalanciert
werden kénnen. (Vgl. auch die An-
merkung im Kasten)

Entscheidend ist in jedem Fall
landeskundlicher “Auseinanderset-
zung”, dass die Lernenden die Mdg-
lichkeit haben, jede Art von Betrof-
fenheit wertfrel zu zeigen, aber auch
lernen, “Nicht-Einverstandnis’ und
Unverstandnis auszudriicken oder die
Kommunikation zu verweigern. Rede-
mittel zur Abgrenzung und zur Ver-
weigerung der Kommunikation (“Dar-
Uber will ich nicht reden.”, “Dazu
kann ich nichts sagen.”) sind Elemen-
te einer ganzheitlichen Kommunika-
tionskultur, in der die Lernenden “ Ja-
sagen” und “Nein-sagen” gleicher-
massen benutzen lernen.

Die eigene Brille wahrnehmen
und ab und an putzen
Mit obiger Figur soll abschliessend
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noch einmal veranschaulicht werden,
dass “Wahrnehmung der Welt” im-
mer von den kulturellen Faktoren der
eigenen Biografie und des eigenen
Kultur gepréagt ist. Jeder Mensch hat
seine Eigen-Art, durch die die eigene,
vertraute Welt (linke Brillenhélfte)
und neue, fremde Welten (rechte Bril -
lenhélfte) gesehen, wahrgenommen
und interpretiert werden. Ein Ziel des
Fremdsprachenunterrichts, wenn auch
nicht das primére, ist es, den Lernen-
den dazu zu bringen, die “eigene Bril-
le” zuerst mal wahrzunehmen.
Wichtige Voraussetzungen fir jede
Art von Wahrnehmung sind eine neu-
trale Verstandigung und ein offenes
Umgehen mit Fremdem (Abbildung
2 unten) und Interesse, Neugier und
Wunsch nach mehr Wissen (Abbil-
dung 2 Mitte).

Dazwischen liegen eine breite Palette
verschiedener Verhaltensweisen, Ein-
stellungen und Gefiihle, die eine Ver-
sténdigung begleiten oder darauf fol-
gen kdnnen: Staunen, Skepsis, Angst,
Unmut, Freude, Tréaume aber auch
Enttéuschung und Abwendung.

Ab und an die Brille zu putzen tut not,
wenn wir die vielschichtige Palette
des Eigenen und des Fremden aufdek-
ken wollen. Mit geputzter Brille ver-
stehen wir vidleicht ein Stlick besser
unser Bedurfnis nach Harmonie oder
unsere Winsche, eigene, bekannte
Wege gehen zu wollen (Fuss links),
um nachher wieder ein bisschen
bewusster aber auch bescheidener und
versténdnisvoller einer eher unsiche-
ren Welt zu begegnen (Fuss rechts).
Es scheint uns “fur den fremdsprach-
lichen Landeskundeunterricht ganz
wesentlich, dass dieses Bewusstsein
eigenkultureller Vorprégung entwik-
kelt wird und dass deutlich wird, dass
dadurch in ganz spezifischer Weise
die Bilder von der fremden Welt ge-
prégt sind. Dieses Bewusstsein macht
mich sensibel dafr, dassich an der
fremden Welt nicht alles gleich ver-
stehen kann - und manches wohl nie -
und dass ich mich der fremden Welt
ohne diese eigene Brille der Vor-Ein-



stellungen und Vor-Urteile gar nicht
nahern kann.”®

Erinnern Siesich ...?

“Gar wunderlich sind doch die Men-
schen! Im Vaterland brummen wir,
jede Dummheit, jede Verkehrtheit dort
verdriesst uns, wie Knaben mochten
wir téglich davonlaufen in die weite
Wedt; sind wir endlich wirklich in die
weite Welt gekommen, soist unsdie-
se wieder zu weit, und heimlich seh-
nen wir uns oft wieder nach den engen
Dummheiten und Verkehrtheiten der
Heimat, und wir mdchten wieder dort
in der dten, wohlbekannten Stube sit-
zen... und alsich das Vaterland ver-
lor, fand ich esim Herzen wieder.”
Sielegen nach diesem Zitat aus Heines
Englischen Fragmenten den Landes-
kundeaufsatz beiseite und - vergessen
Sienicht lhre Brille...

Der vorliegende Aufsatz fasst in ge-
anderter Form die landeskundlichen
Kapitel der Lehrerhandbiicher des
L ehrwerks Moment mal! zusammen.

Anmerkungen

1 Hans Hunfeld, Zur Normalitét des Fremden,
in: LIFE, Ideen und Materialien zum interkul -
turellen Lernen, BMW AG, Minchen 1997.

2 Hans Hunfeld, ebenda.

3 Beirat Deutsch als Fremdsprache des Goethe
Institutes: 24 vermittlungsmethodische The-
sen und Empfehlungen. In: Zielsprache Deutsch
19/1 (1998), S. 40.

4 Wir verwenden in diesem Zusammenhang
bewusst nicht den Begriff “interkulturelle Kom-
petenz”, da unserer Meinung nach der Begriff
“kommunikative Kompetenz”, der pragmati-
sche und soziokulturelle Komponenten
miteinschliesst, hier ausreicht. Vgl. dazu auch
Juliane House, Zum Erwerb interkultureller
Kompetenz im Unterricht des Deutschen als
Fremdsprache, www.ualberta.ch/~german/
gjournal/house. htm

5 A. Thomas, Psychologie interkulturellen
Lernensund Handelns. in: A. Thomas (Hrsg.),
Kulturvergleichende Psychologie. Hofgrefe
Verlag fur Psychologie, Géttingen 1993, S.
382.

5 G. Neuner (1994), Fremde Welt und eigene
Erfahrung - Zum Wandel der Konzepte von
Landeskunde fur den fremdsprachlichen
Deutschunterricht. in: G. Neuner/M.

Asche(Hrsg.), Kasseler Werkstattberichte zur
Didaktik “Deutsch als Fremdsprache”, Heft 3,
Kassel 1994, S.30.
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serious professional s with a desire to excel in the English language.
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ViaMaraini 18
6963 Pregassona
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Claudio Nodari
Zurich

| materiali didattici per I’insegna-
mento del tedesco agli allievi
alloglotti giocano un ruolo
importante nel processo d'inte-
grazione nella scuola del futuro.
Per questo motivo il
Lehrmittelverlag del Canton
Argovia sta producendo una
nuova edizione del manuale
“ Deutsch fur fremdsprachige
Kinder” , usato nelle scuole
elementari da oltre 15 anni. I
nuovo strumento didattico €
suddiviso in tre volumi e prevede
 unaintroduzione alla lingua
tedesca di tipo comunicativo e
ludico basata su temi della vita
di ogni giorno, affinchéi nuovi
arrivati possano al piu presto
comunicare con i loro coetanei
* e due volumi che trattano temi
correnti previsti dalla maggior
parte dei piani di studio
cantonali. L'insegnamento
seguira principi immersivi
permettendo agli allievi di
apprenderei contenuti scolastici
molto prima di raggiunggere la
padronanza completa della
lingua locale.
Nella disposizione dei contenuti
verra data particolare attenzione
agli aspetti interculturali eal
sopporto didattico per il lavoro
autonomo degli allievi.

Tema

Deutsch fur fremdsprachige Kinder
—ein neues L ehrmittel entsteht

Der Kontext

An den Volksschulen der Deutsch-
schweiz it im Durchschnitt jedes finf-
te Kind fremdsprachig, an den Schul-
typen mit Grundanspriichen (z.B.
Realschulen im Kanton Zrich) ist es
jedes vierte und in denen mit beson-
derem Lehrplan (z.B. Kleinklassen)
bereits bald jedes zweite. Zum einen
Teil handelt es sich um Kinder der so
genannten zweiten oder dritten Gene-
ration, zum anderen sind es Kinder,
die erst im Schulalter in die Schweiz
eingereist sind. Diese statistischen
Daten finden ihre Spiegelung in der
gesellschaftlichen Stellung von Mi-
granten, die u. a. im Nationalen For-
schungsprogramm 39 “Migration und
interkulturelle Beziehungen” be-
schrieben wird: Im Untersuchungs-
zeitraum 1984 bis 1991 sind mehr-
heitlich schlecht qudifizierte Arbeits-
kréfte zugezogen; das schwache
Qualifikationsniveau erhtht das Risi-
ko der Arbeitdosigkeit und erschwert
den Wiedereinstieg; die kulturellen
Ressourcen von Migranten werden
wenig genutzt; die berufliche Minder-
stellung der auslandischen Bevolke-
rung nimmt mit den folgenden Gene-
rationen nur zaghaft ab.* Die sozialen
V oraussetzungen fUr einen guten Schul-
erfolg sind vor allem firr neu einge-
wanderte fremdsprachige Kinder und
Jugendliche nach wie vor ungiinstig.
Auf der individuellen Ebene ist der
Schulerfolg fremdsprachiger Kinder
und Jugendlicher selbstverstandlich
eng verbunden mit den Kompetenzen
in der deutschen Sprache. Schuler-
folg héngt jedoch auch im Wesentli-
chen von den Kompetenzen in der
Erstsprache, von den Schulerfahrun-
gen und vom Weltwissen ab, dasdie
Lernenden mitbringen. Kinder mit
guten Kenntnissen in der Erstsprache
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und einer lickenlosen Schullaufbahn
haben in der Regel wenig Probleme,
sichin die neue Schule zu integrieren
und in wenigen Jahren die deutsche
Sprache zu lernen. Invidlen Fallenist
jedoch festzustellen, dass schulische
Defizite (geringer Alphabetisierungs-
grad, unregelmassige schulische Vor-
bildung) oder psychologische Fakto-
ren (heimatliche Entwurzelung, Kriegs-
und Fluchterlebnisse) die Integration
erschweren. Im Vergleich zu friher
lasst sich beobachten, dass neu zu-
gereiste Migrantenkinder eher alter
sind und der Alphabetisierungsgrad
abgenommen hat.

Auf der institutionellen Ebene wird
versucht, den Schulerfolg von neu
eingewanderten Kindern und Jugend-
lichen durch spezielle Deutschkurse
und geeignete Unterrichtsmaterialien
Zu unterstiitzen. Es existiert heute an
der Volksschule eine Reihe unter-
schiedlicher Angebote (Intensivkurse,
Stutzunterricht, Integrationskurse,
Einschulungsbegleitung). Mit eigens
entwickelten Lehrmitteln wird ausser-
dem versucht, diesen Integrationspro-
zess zu erleichtern, indem die Lehr-
personen im Wesentlichen in drel
Kernaufgaben unterstiitzt werden: Ein-
flhrung in die Zweitsprache Deutsch,
Erkennen und Beheben allféaliger
schulischer Defizite sowie Massnah-
men zur schulischen und kulturellen
Integration. Der Schulerfolg dieser
Kinder und Jugendlichen hangt aber
auch wesentlich davon ab, inwieweit
die kognitiven, sprachlichen und kul-
turellen Ressourcen genutzt werden.
Bis heute scheint das einzig mdgliche
Kriterium fir die Bewertung des
Schulerfolgs die Beherrschung der
deutschen Sprache zu sein. Die Folge
darausist eine pauschale Einschédtzung
der Fahigkeiten, etwa nach dem Prin-



zip: “Wer Fehler macht und bestimm-
te Worter der Schulsprache nicht ver-
steht, gehdrt in einen Schultyp mit
Grundanspriichen.” Ob z.B. ein Kind
andere Sprachkenntnisse (vielleicht
sogar einer Schweizer Landesspra-
che) hat, ob eine Jugendliche auf-
grund ihrer kognitiven Fahigkeiten
eigentlich das Gymnasium besuchen
konnte, welche kulturellen Erfahrun-
gen ein Jugendlicher mitbringt — da-
nach wird bei Ubertritten nicht ge-
fragt.

Ein Lehrmittel zu schaffen fiir neu
eingewanderte fremdsprachige Kin-
der bedeutet einerseits, ein Lehrmittel

flr eine extrem heterogene Zielgruppe
zu entwickeln. Es sind Kinder unter-
schiedlichen Alters (9- bis 13-Jéhrige),
unterschiedlicher Herkunftssprachen,
mit unterschiedlichen Vorerfahrun-
gen, in unterschiedlichen Unterrichts-
typen. Das zu schaffende L ehrmittel

muss demnach flexibel einsetzbar sein
und einen grossen Spielraum fr indi-
vidudisiertes Lernen bieten. Anderer-
seits bedeutet es auch, neue Impulse
fur die didaktische Arbeit der L ehrper-
sonen zu liefern, damit tradierte didak-
tische Muster in den Schulen hinter-
fragt und reflektiert werden konnen.

Die Lehrmittelsituation

Die Lehrpersonen setzen firr den Un-
terricht Deutsch als Zweitsprache auf
der Primarstufe unterschiedliche Lehr-
mittel und Lehrmateridien ein. Viee
stellen ihr Lehrmaterial selbst zusam-
men, indem sie Materiaien aus unter-
schiedlichen Lehrmitteln mit eigenen
Arbeitshbldttern ergénzen, andere stiit-
zen sich auf ein Lehrmittel als roten
Faden. Ein Mainstream im Einsatz
von Lehrmitteln ist kaum auszuma-
chen.?

Das Lehrmittel “Deutsch fir fremd-
sprachige Kinder”, das vielen Lehr-
personen besser unter den Untertiteln
“Wer binich?’ und “Wer bist du?’
bekannt ist, erschien vor gut 15 Jah-
ren, produziert vom Lehrmittelverlag
des Kantons Aargau mit finanzieller

Unterstiitzung der Interkantonalen
Lehrmittel Zentrale (ILZ). Eswar das
erste umfassende schweizerische
L ehrwerk, mit dem neu eingewander-
te Kinder Deutsch lernen konnten.
Vielesin diesem Lehrmittel hat sich
im Unterricht sehr bewéhrt (z.B. die
Themen, die Texte, die kommuni-
kativen Aufgaben usw.), einige Nach-
teile konnten auch mit dem Grund-
konzept “Lehrer und Schiler als Co-
Autoren” nicht behoben werden (z. B.
das L ose-Blatt-System, die fehlenden
Audio-Kassetten, die ausschliesslich
implizite Grammatikvermittiung).
Dieses Lehrmittel wird nun durch ein
vollig neues Lehrwerk fir die Alters-
stufe 9 bis 13 ersetzt werden.®

Unterrichtskonzept und Themen

Ein Grundanliegen des geplanten
Lehrwerks ist die Verbindung des
Sprachlernprozesses mit der Behand-
lung von Sachthemen. Es kommt nicht
selten vor, dass Kinder nach einem
Jahr intensivster Lernarbeit eine be-
achtliche Kommunikationsfahigkeit
im Deutschen erwerben und danach
trotzdem die Lehrperson fragen, wann
sie endlich in dieser neuen Schule
etwas lernen wirden. Das Bedirfnis
von Kindern in diesem Alter be-
schrankt sich nicht nur auf den sozia-

len Kontakt mit Gleichaltrigen und
demzufolge auf den Erwerb der Spra-
che. Die Kinder wollen auch inhalt-
lich Interessanteres lernen ds das, was
leider haufig im fremdsprachlichen
Unterricht geboten wird. Zudem ist
Zu beachten, dass viele fremdsprachi-
ge Kinder ein anderes Weltwissen
(oder “Alltagswissen”) mitbringen
und auch dadurch insbesondere im
Sachunterricht Schwierigkeiten ha-
ben. Esist deshalb ein Hauptziel die-
ses Lehrmittels, ausgehend vom vor-
handenen Wissen und anhand von
Sachthemen das Weltwissen dieser
Kinder 30 zu erwetern, dasseineerfolg-
reiche Integration und einen angemes-
senen Schulerfolg ermdglicht wird.

Das Lehrwerk umfasst drel Teile mit
je acht Themeneinheiten. Jeder Teil
erfullt auch eine spezifische Funkti-
on. Der erste Teil ist als Sarter ge-
dacht. Hier lernen neu zugezogene
Kinder die Grundlagen des Deutschen
sowohl in Bezug auf die Themen
(Schulleben, Alltag, Freizeit) alsauch
auf den Wortschatz und die Formen
und Strukturen. Das sprachliche Ziel
ist die Handlungsfahigkeit im schuli-
schen und ausserschulischen Leben.
Sprachdidaktisch stiitzt sich dieser Tell
auf den kommunikativen und hand-
lungsorientierten Unterricht, wobei
auch Elemente der Autonomieforde-
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rung und der Sprachreflexion zum
Zuge kommen.

Der zweite und dritte Teil geht von
einemimmersiven Unterrichtsmodell
aus, bei dem die Kinder abgesehen
von Sprachlichem auch Lerninhalte
der Primarschule im Bereich Mensch
und Umwelt bearbeiten. So behandelt
der zweite Teil eher historische The-
men wie Familiengeschichten, Urge-
schichte, M&rchen und Sagen, wéh-
rend im dritten Teil eher technische
Themen aufgegriffen werden wie z.B.
Verkehrswege in der Schweiz, Was-
ser, die Herkunft von Esswaren. Das
Ziel ist es, den Kindern zusammen
mit der Sprache auch lehrplanmés-
sigen Stoff der Primarstufe zu ver-
mitteln.

Die Teiledes neuen Lehrwerkes

Jeder Lehrwerkteil umfasst

 ein Textbuch (4-farbig, 96 Seiten)

« ein Arbeitsbuch (2-farbig, 112 Sei-
ten)

 einen Tontrager (60 Minuten)

e einen Kommentar fur die Lehr-
person (mit grundsétzlichen Infor-
mationen, mit Anregungen fir die
Unterrichtsgestaltung, mit Zusatz-
Ubungen zur Differenzierung)

* eine CD-ROM (mit Zusatziibungen
vor alem zum Wortschatz, mit
Tests)

Das Textbuch ist a's Lesebuch konzi-

piert und présentiert die Themen mit

unterschiedlichen Textsorten (Dialo-
ge, Erzahlungen, Comics, Krimi usw.)
sowie mit unterschiedlichen grafi-
schen Mitteln. Bei der Behandlung
der Themen wird konsequent eine
ethnozentrische Sicht vermieden. So
kommen zum Beispiel die Kinder
nicht nur aus verschiedenen Léndern
und Kontinenten, sie haben auch Na-
men, die nicht unbedingt auf ihre

Herkunft schliessen lassen. Dass ein

Omar aus Costa Rica kommt, ist im

schulischen Alltag ebenso selbstver-

sténdlich wie eine Natascha aus der

Schweiz. Zudemist in jeder Einheit

eine Rubrik vorgesehen, die zur Re-

flexion Uber interkulturelle Themen
anregt.

Das Arbeitsbuch enthalt den sprachli-
chen Ubungsapparat und bietet auch
Einblicke in die Grundgrammatik des
Deutschen als Zweitsprache. Dabei
geht es nicht allein um das sprachli-
che Uben und Lernen. Das Arbeits-
buch unterstiitzt konsequent das selb-
sténdige Lernen und férdert dadurch
die Autonomie im Lernen von Spra-
chen (z.B. durch Arbeitspésse, durch
Lerntechniken, durch Sprachreflexio-
nen usw.).

Das Lehrwerk bietet mit den ergénzen-
den Elementen (Tontréger, CD-ROM
und Kommentar) genligend Material
fur den intensiven Deutscherwerb
wahrend mindestens zwei Jahren.

Der Produktionsplan

Seit Dezember 1999 arbeitet das
Autorlnnenteam an den Manuskrip-
ten des ersten Teils. Die Produktion
wird voraussichtlich im Dezember
2000 beginnen, so dass per Schulan-
fang 2001/2 dieser erste Teil zur Ver-
flgung steht. Die Herausgabe der wel-
teren Teile sollte im Jahresrhythmus
erfolgen. Fur die Redlisierung des
gesamten Lehrwerkes wird mit eéinem
Zeitbedarf von rund dreieinhalb Jah-
ren gerechnet.

Verantwortliche

Das Projekt wird vom Institut fur In-
terkulturelle Kommunikation Zirich
(Claudia Neugebauer, Claudio Noda
r) bearbeitet und vom Lehrmittel-
sekretariat des Kantons Aargau (Otto
F. Beck) betreut. Eine interkantonale
Begleitkommission, in der Lehrperso-
nen aus den Kantonen Aargau, Basel-
Stedt, Bern, Luzern, Sankt Gallen und
Zirich vertreten sind, hat die Aufga-
be, die entstehenden Manuskriptteile
auf ihre Praxistauglichkeit und Stufen-
angemessenheit hin zu prufen. Fur
die wissenschaftliche Fachberatung
steht eine vierkopfige Expertengruppe
zur Verfligung.

Die Federfiihrung bei der Produktion
obliegt dem Lehrmittelverlag des
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Kantons Aargau unter Mitbeteiligung
des Lehrmittelverlags des Kantons
Zurich und des Berner Lehrmittel-
und Medienverlag BLMV.

Weitere Informationen sind erhalt-
lich bei:

Otto F. Beck, Erziehungsdepartement
Aargau, Sektion Unterricht

5001 Aarau

otto.beck@ag.ch

Anmerkungen

1 Siehe dazu: Informationsblatt des schweize-
rischen Forums fir Migrationsstudien (2000):
Migration im Wandel der Berufswelt: eine
Chance gesellschaftlicher Innovation?, NFPNR
39, Spezial Nr. 1 <www.unine.ch/fsm>.

2 Eine kleine Umfrage bei 49 Lehrpersonenim
Kanton Aargau in Bezug auf den Einsatz von
Lehrmaterialien ergab, dass 38 Lehrpersonen
mehr asein Lehrmittel verwenden (Lehrmittel-
sekretariat Kt. Aargau, 1994).

3 Fur die Alterstufe 14- bis 17-Jahrige ist Mitte
der neunziger Jahre das Lehrmittel “Kontakt”
erschienen.
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Francesca Roncor oni
Bern

Da un‘inchiesta fatta a delle
insegnanti d’inglese sul loro
lavoro con il manuale “ Hotline"*
risulta che pur essendo un
manuale di facile uso e didattica-
mente chiaro e coerente, le
insegnanti si lamentano dell’ uni-
formita delle sequenze e degli
esercizi. Sembra cheil dilemma
principale di un manuale
oggigiorno consista nel contrasto
trala strutturazione precisa di
contenuti (e con cio I’obbligo di
seguire ligiamenteil libro) e

|* offerta di contenuti supplemen-
tari a scelta libera, adatti a
individualizzare I insegnamento
dellelingue.

Tema

DieMenung der Englischlehrerinnen
“Hotline” auf dem Prifstand

Wenn in den vorgangigen Artikeln
Aspekte der Lehrwerkforschung im-
mer aus der Optik von Lehrmittel-
autorlnnen diskutiert wurden, soll hier
mit den Meinungen von Lehrerinnen
zu ihrem Lehrmittel die Anwendungs-
seite einmal beleuchtet werden.
Lehrmittelautorinnen nehmen eine
Vermittlerrolle ein zwischen den von
der Didaktik postulierten Erkenntnis-
sen und deren Umsetzungen in eine
vorerst rein virtuelle Praxis. Erst durch
die Interpretation und den Gebrauch
der Lehrkréfte beweisen Lehrmittel
ihre Praxistauglichkeit, erst im Unter-
richt zeigt sich, ob sie die heterogenen
Bedirfnissen in einer Klasse auch zu
erflllen vermdgen.

Stellvertretend fur andere Lehrmittel
habe ich das Englischlehrmittel
“Hotline"* herangezogen, dasim Kan-
ton Bern auf der Sekundar-Stufe von
der sechsten bis zur achten Klasse
(adlso Anféanger- und Mittelstufen-
unterricht) seit einigen Jahren ge-
braucht wird, und sieben Lehrerinnen
zuihrer Arbeit mit “Hotling” befragt.
Meine Wah! fiel auf dieses Lehrmittel,
welil es eine hohe Akzeptanz und eine
generell gute Einschatzung geniesst
und sowohl bel Lehrkréften a's auch
bei Schilerlnnen gleichermassen gut
ankommt.

Allen wurden bei dieser schriftlichen
Umfrage dieselben Fragen gestellt.
Ich wollte wissen, wie sie mit “Hot-
ling” arbeiten und welchen Vorberei-
tungsaufwand sie damit verbinden,
wie sie den Einsatz im Unterricht be-
werten und welche Wunsche und
Vorstellungen sie mit einem “idea-
len” Lehrmittel formulieren. Die
Riickmeldungen haben recht einheit-
liche Beurteilungen ergeben und be-
stétigen die Angemessenheit ihrer
Kritiken.
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Vorab |lobten dle Lehrkréfte die durch-
gangige Klarheit und Transparenz des
Lehrmittels und die konsequente
Umsetzung der didaktischen Lern-
ziele, die prazisen Auftrdge und den
gut strukturierten Aufbau des Buches,
der den Schilerlnnen einen direkten
und unkomplizierten Zugang ermég-
liche: “Das Lehrmittel ist klar struk-
turiert, und baut die vier Fertigkeiten
systematisch ein.” Ein fur viele Lehr-
kréfte wichtiger Aspekt ist die einfa
che Handhabung des Lehrmittels:
“Folgt man dem L ehrerleitfaden buch-
stabengetreu, kann man praktisch
nichts falsch machen.”

Auch die Ausrichtung auf mundliche
Sprache, die sich vor allem in der
Fotostory als jeweilige Einfiihrungs-
sequenz zeigt, wurde positiv hervor-
gehoben.

Nach der Arbeitsweise befragt, zeigte
sich, dass die Lehrkréfte sich vor al-
lem ab dem zweiten Unterrichtsjahr
ihre eigenen Zusatzmaterialien in den
verschiedensten Bereichen organisie-
ren: “lch benutze Zusatzmaterialien
im Bereich Uben, Automatisieren von
Grammatik und Wortschatz. Zudem
bringe ich flrs Horverstehen aktuelle
Songs, zur Auflockerung Humor- und
Witzseiten und Comics. In der neun-
ten Klasse ersetze ich das Projekt oft
mit einem elgenen e-mail-Projekt, die
Stundenanfénge versuche ich mit
Abwechslung und mit kurzen activi-
tieswie z.B. running dictation, memo-
ry listening usw. aufzulockern.” Oder:
“Ich suche vor alem aktuellere Songs,
umfangreichere L esetexte, schwieri-
gere Grammatiktbungen.”

Als Kritik wurde vor allem formu-
liert, dass—ds Kehrseite der Medaille
— der zu strukturierte Aufbau keine
Eigeninitiativen ermégliche: “Der
Verlauf der unitsist recht genau, auf-



bauend, Schritt fur Schritt, manchmal
wird es schwierig, etwas wegzulas-
sen.” Der Aufbau des Buches binde
sowohl Lehrkréfte wie auch Schi-
lerInnen so stark ans Buch, dass es
keinen Raum fiir autonomes L ernen
und selbstandiges Arbeiten lasse. Die
L ehrerinnen beklagen, dass das Lehr-
mittel sich an Durchschnittsschi-
lerlnnen orientiere und dementspre-
chend die Fortgeschrittenen teilweise
unterfordert seien; zudem beinhalten
die uniformierten Dialoge und Ubun-
gen keine Niveauunterschiede: “Ich
madchte noch anbringen, dasssich ale
Ubungen auf dem gleichen Schwierig-
keitsniveau bewegen; meiner Ansicht
nach missten sievariierter seinund in
einem besseren Aufbau zum Transfer
fuhren. Auch fehlen mir Transfer-
Ubungen.”

Die Lehrerinnen stellen sich flexible,
anpassungs‘fahige’, modular einsetz-
bare Materialien vor: “Ich wiinschte
mir Blocke im Lehrmittel, die man
sofort als solche erkennt, die wegge-
lassen oder durch eigenes Material
ersetzt werden kénnen. Weniger
Pflichtstoff und mehr Freiraum fir
eigene Ideen.” Die Lehrmittel sollten
Mdglichkeiten zur Binnendifferenzie-
rung und zur Forderung des individu-

.-_. . ",
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ellen Lernprozess bieten: “1ch moch-
te mehr Angebote zur Individualisie-
rung erhalten.” Darunter fallt auch
der Wunsch nach Ubungen, welche
differenziert die individuell sprachli-
chen Kompetenzen berticksichtigen:
“Ich wiinschte mir besser abgestufte
Ubungen und Tests, individualisiert
nach Realstufen- und Sekundarstufen-
niveaus.”

Eine gewichtige konzeptuelle Kritik
scheinen mir folgende Aussagen zu
beinhdten: “Grundsétzlich mehr Spra-
che, weniger Grammatik, nicht ein
Lehrmittel, welches das grammatika-
lische Gerlist mit ein paar pappigen
Fahnchen schmiickt” und “ich méch-
te Ubungsanlagen und |deen zu ech-
ten Kommunikationssituationen und
nicht fiktive Verkaufsgespréche 0.8.”
Die Forderung nach mehr authenti-
schen Lernaktivitdten und wirklich
kommunikativen Transfermdglich-
keiten |6sen in der Tat heute noch die
wenigsten Lehrmittel ein.
Ubereingtimmend wiinschten sich die
Lehrerinnen Zusatzmaterialien, die
leicht aktualisiert werden konnen
(Trendsin allen Lebensbereichen ver-
alten heute in Lehrmitteln enorm
schnell): “Vor allem sollte das, was
schnell veraltet (Songs, Kleidung, vi-
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suelles Material, Prominenz) problem-
los ersetzt werden kdnnen, aso even-
tuell ein loses statt ein gebundenes
Lehrmittel.”

Generell finden die Lehrerinnen, dass
die Zukunft von Lehrmitteln in flexi-
bel adaptierbaren Materialien liege,
um sowohl dem schnellen zeitlichen
Wandel wie auch den individuellen
Bedirfnissen der Lernenden Rech-
nung tragen zu kénnen. Die Umfrage
bestétigte, wasich unter “Lehrmittel-
dilemma’ subsumiere, namlich die
zentrale Fragestellung nach der
“Lehrmittelautonomie” der Lehr-
kréfte: Sobald ein Lehrmittel Aufbau
und Progressionen sorgféltig dosiert
ausarbeitet und vorschreibt, ist esfir
Lehrkréfte schwierig, sich davon weg-
zubewegen und Eingeninitiativen zu
entwickeln. Présentiert ein Lehrmittel
hingegen grober strukturierte Progres-
sionsmaschen und Individualisie-
rungsmaglichkeiten, so klagen Lehr-
kréfte sofort Gber Ziellosigkeit und
mangel nde Ubersichtlichkeit und fih-
len sich im Stich gelassen. In diesem
Dilemma die richtige Ausgewogen-
heit zu finden, scheint mir fur Lehr-
mittel autorlnnnen die echte Heraus-
forderung zu sein.

Und fir Lehrkréfte soll die Erkennt-
nis einer Lehrerin gelten, dass “es
kein ideales Lehrmittel gibt, nur idea-
le Reaktionen in Unterrichtssituatio-
nen: lebendiger Unterricht kann sich
nicht bloss auf ein einziges Lehrmittel
stitzen.”

Anmerkung
1 HUTCHINSON, T. (1991): Hotline, Oxford
University Press, Oxford.



Hans Weber
Solothurn
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Curiosita linguistiche

Ah! Cesdésinenceslatines!

L es désinences latines des noms et
adjectifs se sont gentiment transfor-
mées au cours des siécles ou ont com-
plétement disparu dans les langues
romanes.

N’ empéche que les “vraies’ terminai-
sons latines jouissent toujours d’ un
certain prestige. En francais, c'est
notamment le cas de la désinence—um
(rimant avec “homme”), qui sonne
comme un coup de timbale. Sinon
comment expliquer que le mot
aluminon (1813), francisation del’an-
glais aluminium, ait rapidement re-
prislaforme en —um (1819)? Lino-
[éum lui auss est emprunté al’ anglais
€t sonne beaucoup mieux que* linol ée,
N’ est-ce pas?Album a smplement été
repris au latin par les langues moder-
nes. Et pensum semble souligner le
cOté ennuyeux de la tache par son
coup de timbale... Quant au mot
millénium, il a méme trop résonné
durant toute I’ année 2000 (toutes les
autres langues écrivent millennium,
pourguoi ces différences dansles mots
soi-disant internationaux?). Et
n’ oublions pas leMuséum de Genéve,
qui se veut plus distingué que tous ces
simples musées.

Dans les langues modernes, il existe
évidemment aussi des mots savants
en —us, tels que stratus et cumulus,
mais il mangue a cette désinence un
son harmonieux en frangais.

Tous les mots en —us ne sont cepen-
dant pas des nominatifs singuliers:
rebus (représentation d' objets et de
personnes par des dessins et non par
des mots, litteris) est un ablatif plu-
riel. Et voilaqu’ approche I'omnibus.
Le créateur de ce mot savait-il qu'il
s agissait lad un datif pluriel (“pour
tous”’)? On pourrait le croire; lisez
plutét: En 1825 un ancien officier
napol éonien du nom de Baudry inau-
gura un service de voitures de Nantes
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ala station balnéaire de Richebourg.
Or, le point de départ se trouvait en
face du magasin d’'un commergant
appelé Omnes! Celui-ci avait-il ap-
pris le latin ou un curé lui avait-il
interprété son nom? Toujours est-il
gu’ au-dessus de I’ entrée du magasin
figuraient cesfiéres paroles: “Omnes
Omnibus’! Comme vous le savez, le
mot omnibus a eu un succes fulgurant
surtout sous sa forme abrégée an-
glaise bus.

Bus & Co.
That shortened word looks like anomi-
native singular masculine, which
tempted A. D. Godley to write a poem
that begins,

What isthis that roareth thus?

Can it be the Motor Bus?

Yes, the smell and hideous hum

Indicat Motorem Bum!
and ends,

Domine, defende nos

Contra hos Motores Bos!
Of coursg, it's students who are fond
of playing around with Latin endings,
and no doubt mogt or dl of the follow-
ing words were made up by students.
Conundrum (riddle, hard question)
used also to have the forms quinom-
brum, quadundrum etc. Cockalorum
(self-important little man) shows a
formation also popular with German
students: the addition of the impres-
sive ending—orum (genitive plura) to
anative word. Some words look like
medieval students slang: omnium
gatherum (queer mixture). Holus-bo-
lus (all in alump) may be aburlesque
latinization of whole bolus (bolus
‘large pill, medieval Latin from Greek
bolos ‘clod’).
That word shows a playful formation
popular in many languages (to which
we may return some day), viz. the



union of two phonetically somehow
similar ‘words'. Another example is
crinkum-crankum(things full of twists
and turns). Thereis even a ‘word’

with ‘ablaut’ mirroring the strong
verbs: snip-snap-snorum (round card
game).

Both knowledge and ignorance of
Latin may produce strange effects. A
manuscript of 1517 relates the story
of apriest who used to read, ‘quod in
ore mumpsimus' instead of, ‘...

sumpsimus' (what we have taken with
our mouths). When corrected, he re-
plied, ‘1 will not change my old mump-
simusfor your new sumpsimus.” And
mumpsimus got the meaning ‘tradi-
tion bigotedly adhered to’. It’s quite
possible the priest was convinced his
word was a hominative singular mas-
culine.

Ein echtes Sammelsurium

Auch im Deutschen gehen wohl die
allermeisten pseudol ateinischen Wor-
ter auf die Studenten zuriick, die gar
zu gerne mit lateinisch klingenden
Brocken um sich werfen (vgl. “bur-
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Della grammatica, 1795.

schikos'). — Beginnen wir mit —um.
Dawaére zunéchst ein entferntes Syn-
onym von “Babylon®, namlich Sam-
melsurium. Niederdeutsch bedeutete
“sammelsir” soviel wie “saures Ge-
richt aus gesammelten Speiseresten”.
Mit der angefiigten lateinischen En-
dung bedeutete das Wort zunéchst
“Sprachmischung” (1649), eine eben-
so gut auf die damdige (franzésisch-)
deutsche Gelehrtensprache wie auf
die heutige (englisch-)deutsche Wirt-
schaftssprache passende Bezeich-
nung. Wieim Englischen treffen wir
auch die vollere Endung —orum an:

Buckelorum (Buckliger); eine andere
starke Endung ist ebenfalls bezeugt:

Buckelomini (1714).

Und wie steht’s mit —us? Ein anderes
Produkt studentischer Parodierfreude
ist Schwachmatikus (Schwéchling),

wohl in Analogie zu “ Asthmatikus*

u. & gebildet. Pfiffikus (Substantiv zu
“pfiffig") und Luftikus (Substantiv zu
“luftig” im Sinn von “leichtsinnig”)

sind wohl an Worter wie “ Praktikus”

angelehnt — lateinische Worter sind ja
im Deutschen nicht eben selten. In der
Schweiz it Ubrigens die FormLuftibus
héufiger; wieder einmal ein Dativ Plu-
ral?

Auch im Deutschen gibt es ein rei-

mendes Doppelwort mit lateinischer
Endung: Hokuspokus; es kommt zwar
aus England, wo hocospocosim 17.

Jahrhundert “ Taschenspieler” bedeu-
tete. Griechisch tont eben noch
gelahrter oder fremder alsLatein; vgl.

“englisch” hoi palloi.

Anekdotenhafte Etymologien

Unseren Kindern gentigt die Zauber-
formel nicht, und so beschwdren sie
mit “ hokus-pokus-fidibus® oder so-
gar “hokus-pokus-verschwindibus’;
so beliebt ist diese lateinische En-
dung. Fidibus bedeutet eigentlich
“Papierstreifen zum Anzinden des
Tabaks’. Hier scheint eine Dativ/
Ablativ-Plural-Endung an einen un-
bekannten Wortstamm angefligt —
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oder sollte es sich gar um ein rein
lateinisches Wort handeln? Die Er-
klarung ist schwierig; ich mdchte | h-
nen jedoch einen Deutungsversuch
nicht vorenthalten. Wére es moglich,
dass beim Pfeifenanziinden ein
Bursche die erste Ode von Horaz
rezitierte, wo Vers 36 lautet: “Et ture
et fidibusiuvat placare ... deos’ (Mit
Weihrauch und Saitenspiel lasst uns
die Gotter besanftigen). Mit “ture”
habe der Student statt Weihrauch den
Tabaksqualm gemeint, fir den
Zindstreifen sei “fidibus” tbrig ge-
blieben... Habbildung kann auch lu-
stig sein. An den Haaren herbeige-
zogen? Vidleicht; doch betrachten
Sie folgendes Wort:

[taliano busillis (difficolta, punto dif-
ficile), spagnolobusilis (punto a que
estribaladificultad de una cosa). Gio-
vanni di Cornovaglia (1170 ca.) rife-
risce che uno scolaro gli chiese chi
fosse Busillis, cheritenevail nomedi
un personaggio importante, trovato
nel messale. E gli mostravail testo,
dove una colonna terminava con in
die e la successivainiziava con bus
illis. Povero scolaro, nel cui latino
non figurava la desinenza—bus.

| dizionari etimologici hon sono gli
unici che ci riservano sorprese. 11 mio
dizionario bilingue traduce, o piutto-
sto tradisce, busillis con “ des Pudels
Kern”. Il “personaggio importante”
avrebbe forse avuto un barbone (“1an-
ger Bart”, “Pudel”)?



.« Bloc Notes

Duden (2000). Aussprachewdrter-
buch. Worterbuch der deutschen
Standardaussprache. 4., neu bearb.
und aktualisierte Auflage. Bearb. von
Max Mangold in Zusammenarbeit
mit der Dudenredaktion, Mannheim
u.a., Dudenverlag (= Der Duden in
12 Banden; Bd. 6).

Den Hauptteil des Duden-Ausspra-
chewdrterbuchs bildet das 130’' 000
Worter und Namen umfassende
Worterverzeichnis, das fur diese Auf-
lage erganzt und aktualisiert wurde.
Mit 120 Seiten ist jedoch auch der
allgemeine Teil relativ umfangreich.
Neben Hinweisen zur Benutzung
umfasst er theoretische Uberlegun-
gen und eine Aussprachelehre.

Im theoretischen Teil wird die deut-
sche Aussprache in genormte und
ungenormte Lautung unterteilt. Zur
genormten Lautung gehéren die Stan-
dardlautung und die Bihnenaus-
sprache. Wahrend letztere vor allem
fur das klassische Versdrama und den
Kunstgesang verwendet wird, sollte
die Standardlautung in allen Situatio-
nen verwendet werden, in denen vor
einem grosseren Zuhorerkreis oder
vor Horern aus allen Teilen des deut-
schen Sprachraums gesprochen wird.
Diese Standardlautung ist es, deren
Aussprache durch das Wérterbuch
festgelegt wird. Zur ungenormten
Lautung gehdren die Umgangslau-
tung, welche in der gewdhnlichen
Unterhatung verwendet wird, und die
Uberlautung, welche libermissig deut-
lich und schriftnah ist und beispiels-
weise im Diktat verwendet wird.
Umgangslautung und Uberlautung
dienen offenbar dazu, die genormten
Varietdten nach unten und oben abzu-
grenzen. [hr Konzept ist jedoch pro-
blematisch, dabei der Umgangslau-
tung nicht klar ist, ob sie auch Regio-
nalsprachen und Dialekte umfasst, und
dasich die Uberlautung —im Inhalts-
verzeichnis wie bereitsin der 3. Auf-

L'angolo delle recensioni

In questa rubrica proponiamo sia recensioni che presentazioni di nuovi libri.
Queste ultime sono contraddistinte da un asterisco.

lage von 1990 als “Ubergangslau-
tung” bezeichnet — nur durch situa-
tionsbedingte Ubertreibungen aus-

zeichnet.

Die im Aussprachewdrterbuch be-

schriebene Standardlautung wird cha-
rakterisiert als Uberregional, einheit-

lich, schriftnah, deutlich und als an
der Sprechwirklichkeit orientiert. Da
jedoch fast ale gebildeten (Nicht-
Berufs-)Sprecherlnnen regiona be-
dingte Auspragungen aufweisen (vgl.
z.B. Konig 1989Y), widerspricht das
Kriterium der Sprechwirklichkeit
denjenigen der Einheitlichkeit und der
Uberregionalitét. Eine Betrachtung

der einzelnen Vorschriften zeigt, dass
in der Regel dem Kriterium der Ein-

heitlichkeit der Vorzug gegeben wird.
Existieren im Sprachgebrauch meh-
rere Varianten nebeneinander, wird
oft die norddeutsche ausgewahilt, z.

B. bei der obligatorischen r-Vokali-
sierung nach Langvokal (z.B. Uhr

[u:dB. Auch fir die Nachsilbe <-ig>
wird nur die Aussprache as[éc] zuge-
lassen, nicht aber diein Siiddeutsch-

land, Osterreich und der Schweiz vor-
herrschende Variante [&§] / [&k]. In
den wenigen Féllen, in denen mehrere
Varianten zugel assen werden, schei-

nen ebenfals nrdliche Varianten eher
beriicksichtigt zu werden. So darf lan-
ges <&> als [e:] ausgesprochen wer-
den, wahrend kurzes <e> nicht, wie
im Siiden verbreitet, als [e] ausge-
sprochen werden darf. Diese Rege-
lungen sind nicht nur dem Prinzip der
Uberregionalitét, sondern auch dem
Prinzip der Schriftndhe entgegenge-
Setzt.

Flr Schweizerlnnen ist eine solche
Norm nicht nur schwierig zu lernen,
sondern vor allem auch schwierig zu
akzeptieren. In der Schweiz giltin
formellen Situationen das sogenann-
te Schweizerhochdeutsch als ange-
messen, wahrend ein Schweizer, der
so spricht, wie es das Duden-Aus-
sprachewdrterbuch vorschreibt, fir
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hochnésig gehalten wird. In der Wis-
senschaft wird das Deutsche, wie z.B.
auch das Englische, as plurizentrische
Sprache anerkannt. Gerade weil die
heute im deutschen Sprachraum vor-
kommende Variation so gering ist,
dass sie die Verstdndlichkeit nicht
beeintréchtigt, ist die mangelnde Be-
ruicksichtigung von Varianten bedau-
ernswert.

Positiv zu erwédhnen ist immerhin,
dass viele Schweizer Worter und Ort-
schaften beriicksichtigt sind, wenn
auch manchmal mit einer fur Schwei-
zerInnen ungewdhnlich anmutenden
Aussprache, z. B. Velo [ve:lo], Nuggi
[nEgi], Muesli ['my:Esli], Brienz
[bRi:nts, ‘bRi:Ents] oder Urner [-ERnd].
Nicht vermerkt sind hingegen Aus-
sprachevarianten von Woértern, diein
der Schweiz eine spezielle Verwen-
dung haben, wie z. B. Departement, fir
das nur die Aussprache [depart™ma$,
nicht aber [depart™ mEnt] angegeben
wird.

Der algemeine Teil des Duden-Aus-
sprachewdrterbuchs umfasst ferner
eine systematische Diskussion der
einzelnen Laute mit ihrer Artikulation
und eine Darstellung der Aussprache-
weisen einzelner Buchstaben oder
Buchstabenkombinationen. Die Aus-
fuhrlichkeit der Aussprachelehre hat
zur Folge, dass der “Normalfdl”, d.h.
die Aussprache gewdhnlicher deut-
scher Worter, etwas in den Hinter-
grund rickt. Dies ist berechtigt, da
schdasBuchin erster Linie an Mutter-
sprachler oder Personen mit guten
Deutschkenntnissen richtet. In Bezug
auf die oben diskutierte Einheitlichkeit
ist anzumerken, dass die Angabe ei-
ner einzigen Variante zwar klar wirkt,
doch dass gerade auch fremdsprachi-
ge Worterbuchbenutzer davon profi-
tieren kdnnten, wenn ihnen erlaubt
wirde, Varianten zu verwenden, die
ihnen leichter fdlen, und die auch unter
Muttersprachlerlnnen haufig sind, z.
B. stimmlose b-, d- oder g-Laute.



Sehr viel Raum wird der Aussprache
von Wdrtern aus fremden Sprachen
eingerdaumt. Diese werden nicht nur
bei den Erlauterungen zur Ausspra-
che von Buchstabenkombinationen
mitberticksichtigt, sondern in einem
eigenen Kapitel wird fur zahlreiche
Sprachen die Aussprache ihrer Buch-
staben(-kombinationen) einzeln erl&u-
tert. Diesist zwar zu begriissen, daes
jahaufig gerade die Worter aus frem-
den Sprachen sind, deren Aussprache
Probleme bereitet. Andererseits muss
man sich fragen, ob eine vierseitige
Tabelle zum Chinesischen mit einer
Erklarung des Tonsystems wirklich
ausreichen, um eine richtige Ausspra-
che eines Worts wie Chen Duxiu
[tS"nduCiBu8124], wobei die Ziffern
Tdne bezeichnen, zu gewahrleisten.
Ferner muss man sich fragen, ob eine
S0 prazise Aussprache eines so frem-
den Worts fir ein deutschsprachiges
Publikum Gberhaupt nétig ist. Etwas
mehr Prézision wéare hingegen bei
Wortern aus bekannteren Sprachen
Zu erwarten. Sowird z. B. beimiitaie-
nischen Wort casa [-ka:sa] nicht ver-
merkt, dass das k im Gegensatz zum
deutschen Kasse [ kas”] unbehaucht
ist, dass es also nicht [-kla:sa] heisst,
und die Transkription von englisch
Bed and Breakfast als [-bEt Ent
‘bREKTESt] wirkt befremdend.

TKONIG, W. (1989): Atlas zur Aussprache des
Schriftdeutschen in der Bundesrepublik
Deutschland. 2 Bde. , Ismaning.

Ingrid Hove
Universitét Freiburg / CH

SCHMIDLIN, R. (1999): Wie
Deutschschweizer Kinder schreiben
und erzahlen lernen. Textstruktur
und Lexik von Kindertexten aus der
Deutschschweiz und aus Deutsch-
land, Tlbingen, Francke (=Basler
Studien zur deutschen Spracheund
Literatur; 79).

Studien Uber die
Deutschschwei-
zer Diglossie und
ihre Auswirkun-
gen auf den Er-
werb des Hoch-
deutschen haben
in der Schweizer
Sprachwissen-
schaft Tradition
(vgl. z.B. Sieber /
Sitta, 1986; Hacki Buhofer, Burger,
Schneider / Studer, 1994; Hacki
Buhofer / Burger, 1998; Schneider,
1998 (letztere eine m.E. noch zu we-
nig beachtete, feine Einzelfalstudie).
Regula Schmidlin schliesst mit ihrer
Dissertation an diese Tradition an,
wartet aber mit wichtigen Neuerun-
gen auf: Das Neuein dieser Arbeit ist
die konsequente Ausrichtung auf eine
genau definierte Form des standard-
sprachlichen Erzdhlens von sieben-
bis elfjadhrigen Kindern und neu ist
insbesondere auch das komfortable,
in der Deutschschweiz und in
Suddeutschland mittels Nach-
erzdhlung einer Bildergeschichte ein-
heitlich erhobene Korpus. Untersucht
wird schulisches, kontextuell einge-
schrénktes, monologisches, schriftli-
ches und mindliches Erzéhlen, und
zwar as Manifestation der ,early
literacy", d.h. ab einem Zeitpunkt, zu
dem die motorischen Schreib-
fertigkeiten schon weitgehend zur
Routine geworden sind, zu dem die
Kinder aber gleichzeitig noch kaum
Praxis im Umgang mit dekontextua-
lisierter Sprache haben. Das Korpus,
auf dem die Analysen basieren, er-
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madglicht erstmals einen direkten Ver-
gleich von Deutschschwelizer mit deut-
schen Kindertexten und erlaubt eine
breite empirische Absicherung der Be-
funde. (Dass Schmidlin das gesamte
Korpusim Anhang des Buches aus-
weist (ca. 100 Seiten!), gehort zu den
Vorziigen dieser Studie.)

Struktur des Buches

Der theoretische Teil umfasst die
Darstellung und Diskussion von
Literacy-Konzepten und Erzahl (ent-
wicklungs)modellen sowie eine Sy-
nopse einer Vielzahl von Arbeiten zur
Sprachsituation besonders der
Deutschschweiz und Deutschlands,
dieim Hinblick auf ihre Implikatio-
nen fur den Erwerb der Standard-
sprache vorgestellt werden (Kap. 1.1
u. 1.2). Méchte man aus diesen Ab-
schnitten etwas hervorheben, so wére
dasvidleicht die Auseinandersetzung
mit dem von Koch / Oesterreicher
(1996) eingebrachten Begriffspaar
~konzeptionelle Miundlichkeit* und
~Konzeptionelle Schriftlichkeit”. Zu-
zustimmen ist hier inshesondere der
Argumentation der Verfasserin, dass
dieses Begriffspaar von der medialen
Realisierung von Texten, also vom
Geschriebensein und vom Gespro-
chensein, abzukoppeln ist (27ff.). Auf
der Basis dieser Diskussion gelangt
Schmidlin zum wichtigen Schluss,
dassinihrer Untersuchung, die so-
wohl von der Situierung her as auch
in Bezug auf die Erzahlaufgabe selber
sehr deutlich auf den schulischen
Kontext verweist, nicht von einem
Vergleich von mindlicher und schrift-
licher Sprache bei Kindern gespro-
chen werden konne; analysiert wirde
vielmehr die narrative, dekontextuali-
sierte monolgische Kompetenz der
Schulkinder, die einma mundlich und
einma schriftlich redisiert werde (29).
Die Briicke zum empirischen Teil der
Arbeit bildet das Kapitel 1.3, in dem
die Untersuchungsvariablen her-



geleitet und préziser gefasst werden.

Im einzelnen werden untersucht, im
Bereich der Textstruktur: Sprachli-
che Formen fir die Einflhrung der
Haupt- und Nebenfiguren in der sog.
»Froschgeschichte” (darunter inde-
finite und definite Nominal phrasen,
Namen, Pronomen etc.), Inkohérenzen
und Ambiguitéten (z.B. referenzielle
und kausale), Episodenberiicksichti-
gung (unterschieden werden narrative
Vorder- und Hintergrundeinheiten)

sowie explizite Konnektoren; abhén-
gige Variablen im Bereich der Lexik
sind: Anzahl Worter (dient als Text-
langenmass und gilt auch als Rela-
tionsmass fir die Ubrigen Variablen),
einzelne Wortarten, Lexikalische Va-
rianz (Type-Token-Ratio) und Phra-
seologismen. Bel einer derart grossen
Anzahl von Untersuchungsvariablen
ist klar, dass man — je nach dem, in
welchen Bereichen man selber arbei-
tet - hier oder dort wird etwas einwen-
den konnen. (Aus meiner Sicht be-
trifft das zum Beispiel die (Konsi-
stenz der) Beschreibungssprache beim
Aspekt der ,, Koharenz".) Wichtiger
scheint mir indessen, dass die Autorin
zahlreiche Kategorisierungsprobleme
offenlegt und viele Grenzfélle disku-
tiert — das schafft Transparenz und
macht ihre Entscheidungen nach-
vollziehbar. Sehr positiv zu vermer-
ken wére in diesem Zusammenhang
auch, dass die bei Berman / Slobin
(1994) diskutierte Grundfrage aufge-
griffen wird, ob linguistische Untersu-
chungsvariablen aus sprachlichen
Formen oder aus textuellen Funktio-
nen gebildet werden sollen. (In dieser
Frage trifft die Autorin fUr sich einen
Sowohl-als-auch-Entscheid, 114ff.).

Im Analyseteil werden die Ergebnisse
fur alle Variablen separat dargestellt,
im Ruickgriff auf die Operationalisie-
rungen (Kap. 2.1.2) und nach dem
Muster , Hypothese — statistisch auf-
bereitete Resultate — Diskussion —
Zusammenfassung' (Kap. 2.2). Dem
Vorgehen bei der quantitativen Uber-
prifung der Hypothesen ist zu ent-
nehmen, dass die Autorin keine Berth-

rungsangste mit der Statistik hat. Die
Mehrheit der Variablen wird alsinter-
vallskaliert eingestuft und es werden
entsprechende Verfahren der schlies-
senden Statistik eingesetzt, darunter
t-Tests und einfaktorielle Varianzana-
lysen (warum keine mehrfaktoriel-
len?). Auchim Analyseteil bleibt der
Text aber — auch das gilt es herauszu-
streichen — jederzeit gut lesbar. Dies
wird u.a. mit der informativen graphi-
schen Présentation der varianzanaly-
tischen Ergebnisse und entsprechen-
der Kommentare erreicht.

Hilfreich ist schliesdich auch die Zu-
sammenschau der vielféltigen Ein-
zelbefunde in der Schlussdiskussion
(Kap. 2.3), in deren Verlauf Schmid-
lin auch auf zwel mdgliche Anschlus-
sprojekte zu sprechen kommt: Desi-
derate wéren zum einen der Einbezug
von dialektaen Erzéhlungen und zum
andern eine Erweiterung auf andere
Alters- und verschiedene Sozialgrup-
pen.

Unter suchungser gebnisse

Die Reihe der Unterschiede in mind-
lichen Nacherzéhlungen, die sich aus
den verschiedenen Sprachsituationen
ergeben, in denen Deutschschwei zer
und deutsche Kinder aufwachsen, ist
dann besonders lang, wenn, wiein der
Dissertation von Schmidlin, mono-
lingual-digl ossische Schweizer Kin-
der, dieim Dialekt primérsozialisiert
werden (der Uberwiegende Normal-
fall in der Deutschschweiz), mit
monolingual-monoglossischen Kin-
dernin Deutschland verglichen wer-
den (d.h. mit Kindern, die — Selbst-
aussagen und verschiedener Befra-
gungen zufolge (107) - keine Dialekt-
sprecherlnnen sind, die also im Stan-
dard primérsozialisiert werden). Zu
den glossiespezifischen Unterschie-
den in den mindlichen Texten spezi-
ell von jungeren Schweizer Kindern
gehdren: dialektale Zwischenbemer-
kungen und spezidlle Wortsuchstrate-
gien, mehr Wortfragmente, Satzab-
briiche, weniger Gliederungssignale,
monotonere | ntonation, langere Sprech-
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pausen und weniger Fullworter. Hin-
zu kommt die Tendenz Schweizer
Kinder zu hyperkorrektem Sprach-
gebrauch im Bereich der Klise oder
der Amalgamierung von Préposition
und Artikel, ein Verhalten, dass auch
bei erwachsenen Deutschschwei-
zerlnnen beobachtbar ist, wenn sie
Hochdeutsch sprechen (miissen).

Ganz anders verhdlt es sich aber of-
fenbar mit den schriftlichen Nacher-
zéhlungen, die die Verfasserin anay-
sert hat: Bei den schriftlichen Texten
zeigen sich insgesamt weniger diglos-
siespezifische Differenzen alsbei den
mundlichen. Diesen Hauptbefund
kann Schmidlin nun noch betrécht-
lich differenzieren, in mehrfacher
Hinsicht: Erstens erweist sich ,, nicht
der Glossieeffekt selber, sondern die
altersabhéngige Entwicklung des
Glossieeffekts (...) als eindeutig moda-
litétsabhangig” (277). Das bedeutet
z.B., dass die Werte der deutsch-
schwel zerischen und deutschen schrift-
lichen Erzahlungen mit zunehmen-
dem Alter der Kinder grosstenteils
konvergieren, so dass—im Gegensatz
zu den mindlichen Texten - nicht
mehr von einer diglossiespezifischen
Beeintréchtigung gesprochen werden
kann. Zweitens zeigen sich die glos-
siespezifischen Unterschiede eher im
lexikalischen alsim textstrukturellen
Bereich. Und drittens gibt es nicht nur
~diglossiespezifische Erwerbsverzo-
gerungen” (eigentliche Nachteile der
Deutschschweizer Kinder aufgrund
ihrer diaektalen Primérsozialisierung,
diesich z.B. in Form einer geringeren
lexikalischen Varianz bei den mind-
lichen standardsprachlichen Erzéh-
lungen niederschlagen), sondern es
kommt Uberraschenderweise auch zu
~diglossiespezifischen Erwerbsbe-
gunstigungen®: Schweizer Kinder ver-
wenden u.a. schriftsprachspezifische-
re Konnexionsmittel als deutsche Kin-
der, die ihrerseits haufiger den ty-
pisch mindlichen Konnektor ,,und
dann“ einsetzen. Das Beispiel der
Konnexion deutet darauf hin, dass
sich das Modalitétsdifferenzbewusst-



sein der Schweizer Kinder friher her-
aushildet resp. dass die deutschen
Kinder langer in der Mindlichkeit
verhaftet bleiben, was mit einem je
eigenen Verhdtnis von Néhe und Di-
stanz von mindlicher und schriftli-
cher Sprache fur die Schweizer und
fur die deutschen Kinder in Verbin-
dung gebracht werden kann (vgl. 278).

Insgesamt auf jeden Fall ein lesens-
wertes Buch mit einer Fillevon z.T.
Uberraschenden Einzelbefunden, und
Uberdies eines, von dem man sich
wiinscht, dass die Hauptresultate auch
in die Diskussion um den Hoch-
deutscherwerb in der Schule einbezo-
gen werden.

Thomas Studer
Universitét Freiburg / CH

* SCHADER, B. (2000): Sprachen-
vielfalt als Chance. Handbuch fur
den Unterricht in mehrsprachigen
Klassen. Hintergriinde und 95
Unterrichtsvorschlage fir Kinder-
garten bis Sekundarstufel, Zirich,
Orell Fusdli.

hf.— Knapp ein
Viertd dler Schi-
lerinnen und Schir-
ler in der Schweiz
sind laut Statistik
4 fremdsprachig,
weshalb mehr-
sprachige Klassen
heute eigentlich
die Norm darstellen. Nicht die Norm
ist es jedoch, Schule und Unterricht
auf diese unbestrittene Redlitét zu
beziehen. Schader versucht mit dem
vorliegenden Handbuch, die
Sprachenvielfat in der Schule als
Chance darzustellen, den problem-
orientierten und -fixierten Umgang mit
dem Phénomen von mehrsprachigen
Klassen zu Uberwinden und die Situa-
tion as kreative Herausforderung,
Bereicherung und pédagogische Ver-

pflichtung zu sehen, die Ressourcen,
neue Moglichkeiten und vielfaltige
Anlasse fir zukunftswei sendes Mit-
einander- und Voneinanderlernen
erschliesst.

Der erste Teil des insgesamt knapp
400 Seiten starken Buches (S. 18-
106) ist den theoretischen Grund-
Uberlegungen gewidmet. L ehrperso-
nen vom Kindergarten bis zur Sekun-
darstufe | sollen mit diesem “Hinter-
grinde” genannten Theorieteil behut-
sam an den oben angesprochenen Pa-
radigmenwechsel herangefiihrt wer-
den. Neben dem Schwerpunkt “inter-
kulturelle Offnung des Unterrichts”
werden auch zwel Kapitel zur indivi-
duellen sprachlichen Forderung und
zur sprachfordernden Gestaltung des
gesamten Unterrichts geboten.

Der zweite Tell ist klar anwendungs-
und umsetzungsorientiert. Er hilft, den
Bogen von den theoretischen Erkennt-
nissen und Postulaten in die Schul-
praxis zu schlagen. In 95 konkreten,
anschaulich ausgearbeiteten Unter-
richtsvorschlagen wird die produkti-
ve Nutzung von sprachlicher und kul-
tureller Vidfdt illustriert. Diein neun
Bereiche gegliederten VVorschlége rei-
chen vom Kindergarten bis zur Ober-
stufe, manche sind mit je stufen-
spezifisch variierten Anforderungen
praktisch Uber die ganze Schulzeit
durchfihrbar. Umfang- und aufwand-
massig decken sie das ganze Spek-
trum von der kleinen Spielform bis
zum mehrteiligen Projekt ab. Im
Anschluss an die mehr sprachbezo-
genen Unterrichtsvorschldge folgt
eine Reihe von Hinweisen und Bau-
steinen fiir die interkulturelle Offnung
klassischer Themen sowie auf den
Einbezug einer interkulturellen Per-
spektive in den Fachern Mathematik,
Zeichnen, Werken, Sport- und Bewe-
gungsunterricht sowie Musik/Gesang.
In den Text eingestreut sind viele Ver-
weise auf weiterfiihrende Lektire oder
auf Materialien.
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* Duden — Die deutsche Rechtschrei-
bung (2000). Hg. von der Duden-
redaktion auf der Grundlage der
neuen amtlichen Rechtschreib-
regeln, 22., véllig neu bearb. und
erw. Auflage, Mannheim u.a.,
Dudenverlag (= Der Duden in 12
Banden; Bd. 1).

hf.— Mit dem
Duden 2000 wird
die neue Recht-
schreibung fur je-
den noch leichter,
denn optimale Be-
nutzerfreundlich-
keit stand — neben
der inhaltlichen
Aktualisierung —
bei der Neubearbeitung des Standard-
werks “Duden — Die deutsche Recht-
schreibung” aus dem Mannheimer
Verlag an erster Stelle. Der neue
Duden enthéalt tiber 120 000 Stich-
worter und weist einen um 224 auf
1152 Seiten gestiegenen Umfang auf.
In besonderem Masse beriicksichtigt
er die jingsten Verédnderungen im
deutschen Wortschatz: 5000 neue
Worter aus den verschiedensten
L ebensbereichen sind fur diese Neu-
auflage zusétzlich aufgenommen wor-
den.

Um allen Benutzern das Nachschla-
gen und vor allem den Umstieg auf
die neu geregelte Rechtschreibung
noch einfacher zu machen, wurde das
Layout des gesamten Innenteils we-
sentlich verbessert. Der Text ist mo-
derner und Ubersichtlicher gestaltet
worden. Das bewahrte Konzept der
erfolgreichen 21. Auflage, ale neuen
Regeln, Schreibungen und Wort-
trennungen rot zu markieren, setzt
auch die Neuauflage um.

Im Worterverzeichnis stehen viele
wichtige Stichworter, auch Wortab-
leitungen und Wortzusammensetzun-
gen, am Zeilenanfang, wahrend sie
friher im fortlaufenden Text einge-
bunden waren. So lassen sich Worter
wieBlauhelm, blaumachen undBlau-
strumpf schneller auffinden. Auch die
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300 neuen farbig hervorgehobenen
Infoké&sten zu Stichwortern, deren
Schreibung und korrekter Gebrauch
besondere Schwierigkeiten bereiten,
sorgen fur Ubersicht. Anhand von
Beispielen aus der dltaglichen Sprach-
praxis stellen sie ausfuihrlich und Uber-
sichtlich dar, in welchen Zusammen-
héngen beispielsweise ein Adjektiv
wie frei gross- oder klein-, getrennt
oder zusammengeschrieben wird.

Der Duden 2000 verzeichnet neben
allen neuen auch ale herkdmmlichen
Schreib- und Trennweisen eines Wor-
tes. Alle Trennmdglichkeiten eines
Wortes erscheinen direkt im Stich-
worteintrag. So erhalten die Benutze-
rinnen und Benutzer an Ort und Stelle
umfassende | nformationen tber den
heutigen Stand der Rechtschreibung.
Vollig Uberarbeitet und neu gestaltet
wurde die einleitende Darstellung
“Rechtschreibung und Zeichen-
setzung von A bis Z”. Ubersichtlich
und verstandlich stellt sie die neuen
Regeln nach Themen wie “Binde-
strich” oder “Zusammenschreibung”
alphabetisch geordnet und auf der
Basis des amtlichen Regelwerks vor.
Die Regeln sind farbig unterlegt und
werden von entsprechenden Beispie-
len veranschaulicht. Sie wurden ge-
geniiber der Vorgangerauflage nach
Maoglichkeit noch verstandlicher for-
muliert und optisch klarer gegliedert.
Alle Veranderungen gegentiber den
herkémmlichen Regeln erscheinen rot
gedruckt. Alle zusétzlichen Hinwei-
se, Erlauterungen und Empfehlungen
der Dudenredaktion sind deutlich a's
solche gekennzeichnet. Jeder, der die
amtlichen Regeln im Originaltext
nachlesen mochte, findet diese im
Anhang des Rechtschreibdudens.

* Duden — Die deutsche Rechtschrei-
bung [CD-ROM] (2000). PC-Biblio-
thek Version 2.1 mit Plus-Paket,
Mannheim, Bibliographisches I n-
gtitut & F.A. Brockhaus AG, ISBN
3-411-06706-3.

— hf — Zeitgleich mit

der Buchausgabe
(RINIBI I erschien die neue

el 22. Auflage des
'i;l';f__'l::_;l_b:: Standardwerk_s
J “Duden — Die
TS deutsche Recht-
: schreibung” auch

P Jl asaktuelle“PC-
Bibliotheksver-
sion 2.1" fir PCund Mac. Sieist seit
August 00 fur Fr. 33.90 im Handel
erhdltlich.
Inhaltlich entspricht die digitale Ver-
sion des Duden 2000 der Buchaus-
gabe. Mit Uber 120 000 Stichwdortern,
davon mehr als 5000 Neueintréagen,
bietet sie den zentralen und aktuellen
Wortschatz des Deutschen. Der neue
Duden auf CD-ROM verzeichnet ale
neuen und dle herkémmlichen Schreib-
und Trennweisen eines Wortes und
informiert so umfassend Uber den ak-
tuellen Stand der deutschen Recht-
schreibung. Neu gegeniiber der Vor-
gangerversion ist, dass neue und her-
kémmliche Schreibungen und Tren-
nungen zusammen im jeweiligen Stich-
worteintrag erscheinen. Zur besseren
Ubersicht sind die neuen Schreib- und
Trennweisen wieder rot hervorgeho-
ben worden.
Auch die CD-ROM enthélt 300 neue
Infoartikel, die rechtschreiblich be-
sonders schwierige Stichworter aus-
fahrlich und anschaulich anhand von
Beispielen darstellen und erléutern.
Ein schwarzer Punkt in der Stichwort-
liste weist die Benutzerinnen und
Benutzer auf einen solchen Artikel
hin, der, einmal aufgerufen, im Arti-
kelfenster gelb hinterlegt erscheint.
Der elektronische Duden 2000 ent-
hédlt das so genannte “Plus-Paket”,
das ihn noch leistungsfahiger macht.
Der Programmablauf ist insgesamt
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schneller, und dem Benutzer bieten
sich erweiterte Suchfunktionen und
damit verbunden neue Recherche-
moglichkeiten, wie etwa die Suche
nach Wortgruppen und Suchaus-
driicken, die mit Stellvertreterzeichen
beginnen. Eine Stichwortsuche nach
* phobie beispielsweise fuhrt zu alen
Stichwartern, die auf -phobie enden.
Oder: Wer sich beispielsweise fir re-
gionale Ausdriicke aus dem schwei-
zerischen Sprachraum interessiert, der
nutzt die Phrasensuche im Vol ltext
und gibt “bes. schweiz.” ein. Das Pro-
gramm zeigt ihm Ausdriicke wie
Apéro, Schnauz oder Zvieri an.

Der PC-Bibliotheks-Titel “Duden —
Die deutsche Rechtschreibung” ist mit
allen anderen Titeln der Reihe kombi-
nierbar. Wichtige Textpassagen las-
sen sich mit einem virtuellen Leucht-
stift markieren und in einer separaten
Ablage abspeichern, eigene Artikel
und einzelne Warterbucheintréage zu
einem eigenen Rechtschreibworter-
buch zusammenstellen und mit neuen
Schlagwortern, Querverweisen und
Kommentaren versehen.



Nel corso della sua riunione
annuale a Montreux, la Conferen-
Za svizzera del direttori dei
dipartimenti dell’ educazione
(CDPE) étornata a chinarsi sulla
questione delle lingue. La
trattanda aveva evidentemente un
significato fuori dell’ ordinario,
visto che erano passate poche
settimane da quando E. Buschor,
capo dell’ educazione a Zurigo,
rompendo gli accordi, aveva
confermato pubblicamente la
volonta di conferirela priorita
all’inglese rispetto alle lingue
nazionali. Ci s rammentera cheil
fatto aveva provocato un vero e
proprio fiume di parolein tutti i
massmedia, un fiume che &
tornato a spaccare la Svizzerain
due. Tuttavia la spaccatura
questa volta € assai anomala, in
guanto ci sono accanto ai cantoni
romandi e al Ticino diversi
cantoni svizzero tedeschi che non
sono disposti a subireil dominio
dell’inglese rinunciando di fatto
ad un discorso culturale che osi
andare oltre le esigenze economi-
che eil facile populismo delle
preferenze. Sorprende relativa-
mente che i cantoni deboli della
Svizzera centrale si siano
schierati accanto alla “ grande”
Zurigo. Le preoccupaz oni
economiche sembrano per loro
avere chiaramente il sopravvento.
La preoccupazioni patriottiche
poi non sono certo piu attuali.
Fra questi cantoni c' & purtroppo
anche Uri che, dopo aver
introdotto I’italiano con un atto di
coraggio, sostenuto dal Ticino,
ha, ci si passi il terminefiorito,

Bloc Notes
Informazioni

Die EDK versucht sich in
umfassenden Empfehlungen

Prioritét fir Frihenglisch spaltet aber die Schweiz: 13 Kantone dage-

gen, 12 dafur

Die kulturellen, wirtschaftlichen und
soziden Entwicklungen in Europaund
der Welt bleiben nicht ohne Auswir-
kungen auf die Sprachenpolitik der
Schweiz mit ihren vier Landesspra-
chen. Die Diskussion um eine koh&-
rente Sprachenpolitik und die Erarbei-
tung von entsprechenden L ésungen in
unserem Land muss folgende Rahmen-
bedingungen berlicksichtigen:

« Die gute Beherrschung der ersten
Landessprache, d.h. der Standard-
sprache, ist entscheidende Voraus-
setzung fur die primére Verstandi-
gung und ein wirksames Mittel bei
der sozialen Integration und beim
Ausbilden der kulturellen Identitét.
Besonders bedeutsam ist diese An-
forderung in Sprachgebieten, in
denen Diaekte ds Umgangssprache
der Bevdlkerung vorherrschen.

» Die Kohérenz der Willensnation
Schweiz, d. h. die Versténdigung der
Sprachgemeinschaften sowie der
Burgerinnen und Birger unterein-
ander, setzt qualifizierte Kenntnisse
von mehr als einer Landessprache
voraus. Englisch soll nicht zur
»linguafranca" unter der Bevolke-
rung in unserem Land werden.

« Die zunehmende Globalisierung
und weltumspannende Kommuni-
kation in Bildung, Wissenschaft und
Wirtschaft verlangen andererseits
aber auch ausreichende Englisch-
kenntnisse.

Darausergibt sich fir den

Sprachenunterricht in der obliga-

torischen Schule der Schweiz das

vierfache Ziel

« die Sprachkompetenz in der ersten
Landessprache, d.h. in der Standard-
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sprache, vom Schulbeginn an kon-
sequent zu férdern,

e ausreichende Kenntnisse einer
zweiten Landessprache und ihrer
Kultur,

¢ Kenntnissein weiteren Landesspra-
chen und

« ausreichende Kenntnisse des Eng-
lischen zu vermitteln.

Dabei ist die Mehrsprachigkeit der
Schweiz vermehrt als Chance zu ver-
stehen und konsequenter zu nutzen.
Dies geschieht insbesondere durch
eine entschiedene, gezielte Aus-
weitung der Austauschaktivitdten und
-programme fur Schilerinnen und
Schiller sowie fir Lehrkréfte zwischen
den Sprachregionen, was gleichzeitig
auch die nationale Kohérenz und Ver-
standigung in kultureller Hinsicht
nachhaltig zu fordern vermag.
Weiter gilt es zu beriicksichtigen, dass
die internationale Mobilitét und die
Migrationen dazu geflihrt haben, dass
in der Schweiz viele Personen eine
Nicht-Landessprache al's Erst- oder
Zweitsprache sprechen. Der Unter-
richt in den Nicht-Landessprachen
(,Kurse in heimatlicher Sprache und
Kultur*) tragt dazu bei, das bestehen-
de Potenzia der Mehrsprachigkeit zu
entfalten.
Bei alen Neuerungen des Sprachen-
unterrichts in der obligatorischen
Schule ist sowohl den Geboten der
Schulkoordination als auch der Mo-
bilitét der Bevolkerung Rechnung zu
tragen.
In diesem Sinne erl&sst die Schweize-
rische Konferenz der kantonalen Er-
ziehungsdirektoren (EDK)
e gestiitzt auf Art. 3, lit. ad, des
Konkordates tber die Schulkoordi-



“ calato le brache” , non renden-
dosi conto che una sua tradizione
millenarialo collega con la
culturaitaliana. Sembrano essere
i segni del tempo, inesorabili...
Che cosa succedera in futuro &
difficiledirlo. Resta il fatto chein
Parlamento sono pendenti due
interpellanze (cf. Babylonia 2/
2000), di cui una chiede esplicita-
mente |’ inserimento nella
Costituzione federale del princi-
pio della priorita di una lingua
nazionale. Staremo a vedere.

La CDPE, onore al merito, ha
comungue cercato di dare al
discorso linguistico I'ampiezza e
la consistenza che gli spetta. Ne
fanno stato le 19 proposte di
raccomandaz one che pubblichia-
mo a lato. Da queste proposte che
ricalcano sostanzialmente quelle
gia contenute del cosiddetto

“ Gesamtsprachenkonzept” ci S
puo ancora attendere che diano
un’anima alla politica linguistica
svizzera. Per0 s sa, tutto dipende
dalla volonta politica. Quante
proposte sono gia cadute nel
vuoto negli ultimi anni...

Gianni Ghida

Einstiegsfremdsprache und zweite
Fremdsprache

Rezeptiv
Grundanspriiche: A2+
Erw. Anspriiche: B1+
Produktiv
Grundanspriiche: A2
Erw. Anspriiche: B1

Zweite Landessprache: erganzt durch
kulturelle Ziele und Inhalte

nation vom 29. Oktober 1970

« nach Kenntnisnahme des Berichts
» Gesamtsprachenkonzept* vom 15.
Juli 1998 und der Vernehmlassungs-
ergebnisse zu diesem Bericht

e gestiitzt auf die Anschlussarbeiten
der Arbeitsgruppe Gesamtsprachen-
konzept (AGSK) und deren Vor-
schldge vom 26. Juni 2000 die fol-
genden Empfehlungen:

Zielsetzungen
1. Fir den Unterricht sowohl der er-
sten Landessprache (Standard-
sprache) wie auch der Fremd-
sprachen sind verbindliche Lern-
ziele vorzugeben, und zwar
» fUr die erste Landessprache
(Standardsprache) am Ende des
neunten, sechsten und zweiten
Schuljahres;
« fur die Fremdsprachen am Ende
des neunten und sechsten Schul-
jahres.

2. DielLernzielein der ersten Lan-
dessprache (Standardsprache)
werden durch die EDK in Zusam-
menarbeit mit den Sprachregionen
umschrieben. Anzustreben ist eine
Beschreibung von Kompetenz-
niveaus nach dem Vorbild des eu-
ropéischen Referenzrahmens.

3. a) Fur dieUmschreibung der Lern-
ziele in den Fremdsprachen am
Ende des neunten Schuljahressind
die folgenden Kompetenzniveaus
des européischen Referenz-
rahmens wegleitend; erganzt wer-
den sie durch kulturelle Ziele fur
die zweite Landessprache. (Siehe
nebenstehende Tabelle)

b) Die Lernziele fur die Fremd-
sprachen am Ende des sechsten
Schuljahres werden durch die
EDK in Zusammenarbeit mit den
Sprachregionen umschrieben. An-
zustreben ist eine Beschreibung
von Kompetenzniveaus nach dem
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Vorbild des européischen Refe-
renzrahmens.

¢) Gleiches gilt fur die Beschrei-
bung von Lernzielen fur weitere
Landessprachen, die auf Sekun-
darstufe | angeboten werden.

4. Die schulisch und ausserschulisch
erworbenen Sprachkenntnisse
werden mit Hilfe des ,, Européi-
schen Sprachenportfolios* doku-
mentiert.

Strukturen und Angebote

5. Ab dem ersten Schuljahr wird die
Prioritdt des Sprachenunterrichts
auf die Entwicklung der ersten
L andessprache (Standardsprache)

gelegt.

6. Empfehlung zur Reihenfolge der

Fremdsprachen

» Der Unterricht in der Einstiegs-
fremdsprache (zweite Landesspra-
che) erfolgt ab dem dritten Schul-
jahr, jener in der zweiten Fremd-
sprache ab dem funften Schuljahr.
Von 13 Kantonen (BE, OW, FR,
SO, BL, SG, GR, Tl, VD, VS, NE,
GE, JU) unterstiitzt.
Der besonderen Stuation der zwei-
sprachigen Kantone, des Kantons
Graublinden sowie des Kantons
Tessin ist dabei Rechnung zu tra-
gen.

» Der Unterricht in der Einstiegs

fremdsprache (zweite Landesspra-
che oder Englisch) erfolgt ab dem
dritten Schuljahr, jener in der zwel-
ten Fremdsprache (Englisch oder
zweite Landessprache) ab dem finf-
ten Schuljahr. Die Kantone sorgen
dafr, dass regiond einheitliche L6-
sungen gefunden werden
Von 12 Kantonen (ZH, LU, UR,
SZ,NW, GL, ZG, SH, AR, Al, AG,
TG) unterstiitzt.
Der besonderen Situation der z2weli-
sprachigen Kantone, des Kantons
Graubinden sowie des Kantons
Tessin ist dabei Rechnung zu tra-
gen.



. Unterricht in weiteren Landesspra-
chen wird auf der Sekundarstufe |
angeboten.

. Besondere didaktische Formen

kdnnen den Spracherwerb unter-
stiitzen und vor dem Sprachen-
unterricht geméass Empfehlung 6
einsetzen.

. Nach Mdglichkeiten wird der fa-
kultative Zusatzunterricht in Mi-
grationssprachen (, Kurse in hei-
matlicher Sprache und Kultur*)
auf allen Stufen unterstiitzt und
inhaltlich mit den Lehrplanen
koordinert.

10.Die Kantone werden angehalten,

flr neuzuziehende Kinder mit ge-
eigneten Massnahmen den An-
schluss an den Sprachenunterricht
im neuen Wohnkanton zu ermog-
lichen.

11.Individuelle Dispensation vom

Fremdsprachenunterricht soll in
besonderen Félen ausnahmsweise
maoglich sein.

Qualitat und Evaluation
12.Eine Qualitatssteigerung allen

Sprachenunterrichtsist zu errei-

chen

« durch die Vorgabe eines ver-
bindlichen Sprachenkompe-
tenzniveaus gemass européi-
schem Referenzrahmen fur die
Lehrkréfte der verschiedenen
Stufen,

¢ durch kontinuierliche Weiter-
bildung der Lehrkréfte, einge-
schlossen eine Verpflich-tung
zu periodischen Aufenthalten in
anderen Sprachgebieten.

13.Eine Qualitétsverbesserung und

Effizienzsteigerung des Sprachen-
unterrichtsist durch die Anwen-
dung geeigneter didaktischer For-
men zu erreichen, namentlich

durch eine integrierte Sprachen-
didaktik und durch eine gezielte
Anwendung verschiedener Sprach-
lehr- und -lernformen, insbeson-
dere durch Sachunterricht in einer
Fremdsprache.

14.Der Unterricht in den Landesspra-
chen ist durch vielféltige Aus-
tauschaktivitéten zu ergénzen.

15.Die mit diesen Empfehlungen

intendierte Entwicklung des Spra-

chenunterrichtsist im Rahmen der

EDK regelméssig und umfassend

zu evauieren

» fir die erste Landessprache
(Standardsprache) auf sprach-
regionaler Ebene

o fir die Fremdsprachen auf
schweizerischer Ebene.

Reformkonzepte der Lehrerin-

nen- und Lehrerbildung

16.Die Reformkonzepte der Grund-
aushildung und Weiterbildung der
Lehrkréfte der obligatorischen
Schule sind diesen Empfehlungen
anzupassen.

Zeitrahmen und Kontinuitat

17.Damit die Mobilitat der Schile-
rinnen und Schiiler sowie der Be-
volkerung nicht Uber zu lange Zeit
erschwert wird, sind die Empfeh-
lungen in allen Kantonen bis zum
Jahre 2010 umzusetzen. Dabei ist
ein zeitlich und inhaltlich koordi-
niertes Vorgehen in den EDK-Re-
gionen anzustreben.

18.Die mit diesen Empfehlungen
intendierte Entwicklung und Qua-
lifizierung des Sprachenlernens
sollte durch ein nationales Kom-
petenzzentrum unterstiitzt und
begleitet werden. Dieses Kompe-
tenzzentrum leistet die notwendi-
ge Grundlagen- und Entwick-
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lungsarbeit im Hinblick auf die
Umsetzung der Empfehlungen
zum Sprachenunterricht und be-
gleitet den Umsetzungsprozess. Es
ist Uberdies verantwortlich fir die
kontinuierliche Evaluation des ge-
samten Sprachenunterrichts (ge-
méss Empfehlung 15). Die Eva-
luation erfolgt im Rahmen von
klar definierten Schwerpunkten
und im Rahmen eines vorgegebe-
nen Zeitplans. Der Bund soll ein-
geladen werden, an der Schaffung
und Fuhrung dieses Zentrums mit-
zuwirken.

19.Die Kantone sorgen in ihrem

Zustandigkeitsbereich dafUr, dass
die Kontinuitét im Sprachen-
unterricht auf Sekundarstufell si-
chergestellt werden kann und dass
mindestens eine zweite Landes-
sprache beim Ubergang von der
Sekundarstufe |1 zur Tertiérstufe
promotionsrelevant ist. Sie wir-
ken des weiteren darauf hin, dass
Gleichesim Zusténdigkeitsbereich
des Bundes verwirklicht wird. Fir
den Sprachenunterricht auf
Sekundarstufe |1 und als Grundla
ge fr entsprechende Empfehlun-
gen der EDK wird ein Konzept
analog zum , Gesamtsprachen-
konzept fir die obligatorische
Schulzeit* erarbeitet.

Montreux, 3. November 2000



Jean-Francois De Pietro
Neuchétel

LarubriqueActualités linguistiques/ Sprachen
aktuell / Attualita delle lingue est basée sur la
lecture d’ informations puisées ci et | dansles
quotidiens en particulier, elle vise afournir de
maniere succincte quel ques él éments des débats
en cours sur les questions linguistiques.

Afin que cette rubrique soit nourrie de données
de toutes provenances, vous étes cordialement

invité(e) a nous envoyer toute information qui

vous parait mériter d’ étre signalée. Merci

d’avance de votre précieuse collaboration.

v

Bloc Notes

Attualitalinguistiche - Actualités des langues - Sprachen aktuell

wY, Lecombat anglaisvs

98< |anguenationale se
pour suit...

Le débat portant sur le choix de la

premiére langue “étrangeére” (ou se-

conde?) enseignée al’ école afait la
une de nombreux journaux durant le
troisieme trimestre de cette année.

Sans entrer dans le détail (cf. édito-

rial), rappel ons-en quelques péripé-

ties:

31 aout: laCDIP/CH (EDK) décide
de nerien décider... Tout et reporté
au 2 novembre, lors de la séance
suivante.

14 septembre: Zurich décide tout de
méme, et seul... Ceseral’anglaisen
premier, dés 2003. Levée de bou-
cliers, surtout en Romandie ou de
nombreux commentateurs voient
une dangereuse menace pour la*“co-
hésion nationale”.

e 24 septembre: le journal Le Matin
publie un sondage réalisé pour le
compte de la SSR-SRG-1dée suisse
et du Matin et portant sur 1200
personnes des trois régions lingui-
stiques. Une mgjorité des gensin-
terrogés (55%) estiment que Zurich
araison d'introduire I'anglais en
premier. Cependant, les Tessinois
(53%) et, surtout, les Romands
(65%) sont d’'un avis contraire! En
outre, 52% des sondés refusent
qu’on privilégie l'anglais par rap-
port aux langues national es (45%
en Suisse alémanique). Enfin, seuls
14% des personnes interrogées
voient dans I introduction précoce
del'anglais un danger pour I’ unité
du pays...

» 3octobre: le Conseil des Etats dé-
pose une motion demandant que le
Gouvernement soumette au parle-
ment “un éventail de mesures vi-
sant a promouvoir la compréhen-
sion mutuelle et a encourager le
rapprochement” entre les régions
linguistiques du pays.

28 octobre: la Commission éduca
tive du Conseil national soutient
I"initiative parlementaire déposée
enjuin par D. Berberat — et soute-
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nue alors par 65 députés — afin
d’inscrire dans la Constitution que
la premiére langue étrangere ensel-
gnée soit une des langues officidles
de la Confédération.

¢ 31 octobre: le syndicat des ensei-
gnants entre dans le débat pour inci-
ter la Conférence suisse des Direc-
teurs cantonaux de I’ Instruction
publique a ne rien précipiter, ane
rien décider... Il s'agit en outre de
ne pas mettre I’ école au service de
I’ économie et de ne pas engager de
telles réformes sans examiner leurs
répercussions sur les plans d’ étu-
des, sur la formation des ensei-
gnants, sur I’ égalité des chances —
sur leur réelle faisabilité.

¢ 2 novembre: laCDIP, par 13 voix
contre 12, choisit la deuxiéme lan-
gue nationale... maisil ne s’ agit la
que d'une indication: une décision
prise aune aussi faible majorité ne
peut avoir force de recommanda-
tion et la discussion sera par consé-
quent reprise en juin prochain, apres
gue des consultations auront été
organisées avec les autorités fédé-
rales et les enseignants. Bref, rien
n'a été décidé. Maisil faut tout de
méme souligner que 18 autres re-
commandations — certaines de
grande importance — ont été arré-
tées, en particulier I'introduction
d'une premiére langue étrangére dés
la3éme primaire et d’ une deuxiéme
desla5éme.

wYy Crisons: lefrancais
48« ;dégué? Non, leslangues
régionalesrevalorisées!

Le Grand Conseil du canton des Gri-
sons a plébiscité par 79 voix contre 1
un nouveau concept linguistique pour
I’ école secondaire qui donne la prio-
rité aux langues cantonales et al’an-
glais. Ainsi, tous les éléves devront
étudier et|’anglais et une seconde
langue cantonale. Cette décision —
qui tombe en méme temps que les
débats fédéraux a propos du choix de



lapremiére langue enseignée al’ école
primaire et pourrait ainsi choquer les
Romands — est tout afait |égitime et
ne fait que renforcer lareconnaisance
de ces autres langues “minoritaires’
que sont, sur le plan cantonal, I'italien
et le romanche!

‘yV, L’ échec fribour geois
$ Aprés une campagne trés ani-
meée, la nouvelle loi scolaire
fribourgeoise portant en particulier
sur I’introduction généralisée d’ une
part d’ enseignement bilingue dés les
premiéres années d’ école, combattue
par référendum, a été rejetée par 582
voix d’écart. La participation a été
forte (47%). Les districts alémani-
gues ont massivement soutenu le pro-
jet, Fribourg a dit oui du bout des
lévres et lesdistricts francophones
I’ ont rejeté. On notera encore qu’a
I’ exception de Promasens, les com-
munes qui sont déja engagées dans
des expériences ont toutes dit oui! Ce
vote négatif est un échec pour laclasse
politique qui avait été presque una-
nime a soutenir le projet du gouverne-
ment. C’ est surtout un frein pour le
développement de I’ enseignement
bilingue en Suisse, montrant que les
rési stances restent importantes.

, L’enseignement bilingue a

1-‘ Fribourg (leretour...)

Craignant quelergiet delaloi
n’ empéche désormais toute évolution
et toute expérimentation, deux dépu-
tés préconisent, au moyen d’ une in-
terpellation, de permettre aux com-
munes de mener des expériences.

Y Jura et Bale-Campagne
$!4 développent uneforme
Y~ originaled’ échanges
Lesdeux cantons du Jura et de

Bale-Campagne ont signé une con-

vention afin de proposer aleurs éléves
une “dixiéeme année linguistique”

délocalisée: lesjeunes Alémaniques
iraient chaque jour étudier en région
francophone, dans une classe de 9éme,
tandis que | es jeunes Romands se ren-
draient en région germanophone. Ce
projet démarrera en 2001.

wY» Berne: évaluation positive
ﬁ'; d’un projet pilote
d’enseignement bilingue
93 éévesde lére et 2eme annéesdela
commune de Boujean suivent depuis
une année un programme d'immer-
sion partielle (4 heures hebdomadai-
res), en francais pour les classes ger-
manophones et en allemand et dia-
lecte pour |es classes francophones.
Un premier bilan établi par le groupe
d' étude chargé d' assurer le suivi vient
d’ étre rendu public. Lestests effec-
tués sont tout afait probants pour ce
qui concerne la compréhension, sur-
tout pour les éléves alémaniques, un
peu moins pour les éléves francopho-
nes, en raison vraisemblablement du
double apprentissage qu’ils doivent
effectuer.
Il est intéressant également de voir
que les éléves d’ autres origines lin-
guistiques obtiennent eux aussi de
bons résultats — meilleurs que ceux
de leurs camarades fracophones —,
ce qui montre qu’ils ont développé a
travers le bilinguisme familial une
structure d’ esprit qui leur permet de
s adapter plus facilement a d autres
langues. Cette observation vaains a
I encontre d’ une certaine opinion com-
mune qui voudrait que I’enseigne-
ment bilingue défavoriserait encore
ces éléves!

WYy Versun institut fédéral du
1.‘ multilinguisme?
™ Un projet de loi fédérale “sur
lacompréhension”, fondé sur le nou-
vel article congtitutionnel sur leslan-
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gues, a fait I’objet d'une premiére
présentation publique lors d' une réu-
nion organisée a Berne par laMaison
latine. Ce projet deloi, qui S est fait
longtemps attendre, propose diverses
mesures pour encourager le multilin-
guisme, les échanges intercantonatix
d’ enseignants, I intégration linguisti-
que des ressortissants étrangers. Elle
préne en outre la création d' une “ins-
titution de promotion du multilin-
guisme pour ce qui est des langues
nationales’, financée par la Confédé-
ration et les cantons, qui aurait pour
mission de sensibiliser I opinion pu-
blique aux questions linguistiques, de
gérer un centre de documentation et
de soutenir la recherche sur le pluri-
linguisme.
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6500 Bellinzona (antenna esigenze insegnanti)
Hanspeter von Flie-Fleck, Steinackerstr. 17
3184 Winnewil (recensioni in tedesco)
Werner Carigiet, 7164 Dardin
(collaboratore di redazione per il romancio)
Thérése Jeanner et, rue Matile 22

2000 Neuchétel (coll. recensioni in francese)
Silvia Serena, Via Paravicini 28

1-21100 Varese (collaboratrice per I’ Italia)
Edith Soldati, Hauptstrasse 22

4204 Himmelried

Segretaria di redazione:

Mari Mascetti, Via Pedotti 1

6500 Bellinzona

Organo d’informazione di:

* LEDAFIDS (Lektoren und Lektorinnen
Deutsch as Fremdsprache in der Schweiz)
 Arbeitsgemeinschaft zur Forderung des
mehr sprachigen Unterrichtsin der Schweiz

Indirizzo

Babylonia, CP 120, CH-6949 COMANO
Tel./Fax 0041/91/941 48 65

e-mail: babylonia@iaa.ti-edu.ch
Homepage:http://babyloniaromsem.unibas.ch
PCC 69-40263-5

Consulenza grafica

Studio grafico Agustoni e Snozzi, Giubiasco
Tiratura/abbonamento

Tiraturadi questo numero 3/2000:

1100 copie.

Abbonamento annuale: fr. 48.- piu costi di
spedizione. Studenti: fr. 35.-

Costo del numero singolo: fr. 16.-.

L’ abbonamento non disdetto entro un mese
primadellafine dell’anno s rinnova
automaticamente.
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Kretz AG - Verlag und Annoncen,
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